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 Resumé 
En nylig ændring af den danske folkeskolelov har medført, at elever med specielle behov, 
som førhen blev henvist til specialundervisning, nu skal undervises og blive i de almene 
folkeskoleklasser. Dette har vakt den undren, som indeværende projekt er drevet af. 
Projektet vedrører håndteringen af uro og konflikter i den danske folkeskole, og hvilken 
betydning det har for de ’urolige’ elevers skolegang. Projektet tager udgangspunkt i 
observationer af lærere og elever, interviews med klasselæreren, samt tre grupper af 
elever (8 elever i alt) i 9-10-årsalderen, i en almindelig dansk folkeskoleklasse. Projektet 
søger at forstå uro- og konflikthåndteringen i et samtidigt lys. Desuden rejses kritiske 
refleksioner over særbehandlingen af en ‘urolig elev’ og de konsekvenser det har for hans 
deltagelse i fællesskaber med de andre elever.  
 
Abstract  
A recent change in the law on Danish Public Schools, has led to a reduction of students 
with special needs referred to special education programs. Instead, they are to be taught 
in regular public school classes. This has aroused attention towards the tools for handling 
noise and conflicts during school time, and on the consequences these tools may have for 
the noise and conflict causing pupils. The project is based on observations with teachers 
and pupils and interviews with a teacher and three groups of pupils (8 pupils in total) at 
the age of 9-10, in a regular Danish Public School. The project aims to create an 
understanding of the tools used for handling noise and conflicts in a contemporary 
perspective. Furthermore it raises critical reflections on the specific treatment of a 
‘disturbing pupil', and the consequences for his participation in communities with other 
pupils. 
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1.0 Indledning 
Formålet med følgende undersøgelse er at se på, hvordan børns skolegang tager sig ud i 
dagens Danmark, samt i den forbindelse, at undersøge hvordan børn, der skiller sig ud i 
undervisnings- og sociale sammenhænge, håndteres af deres lærere og 
klassekammerater, samt hvilken indflydelse denne håndtering har på barnet. 
 
Inspirationen til at lave et projekt om folkeskolen, blev affødt af to omdiskuterede 
ændringer af folkeskolen inden for de seneste år. Den første omhandler en omstilling til 
øget inklusion af specialundervisnings-krævende elever i den almene folkeskole (Baviskar 
et. al., 2014: 12; Langager 2014: 288). Den såkaldte ‘inklusionslov’, blev implementeret i 
2013 og betød, at 49.000 elever fra den ene dag til den anden overgik fra at have behov, 
til ikke at have behov for specialundervisning (Christensen 2012, i Langager, 2014: 292). 
Allerede ved begyndelsen af det efterfølgende skoleår (2014/15) implementeredes den 
anden ændring af den danske folkeskole, folkeskolereformen eller ’den nye folkeskole’, 
som undervisningsministeriet kalder den (UVM, 2014). Med implementeringen af ’den 
nye folkeskole’ er der lagt op til forandringer af skolernes hverdagspraksis, da den bl.a. 
indebære, at eleverne skal bevæge sig i minimum 45 minutter om dagen, have flere 
undervisningstimer og tilbydes lektiehjælp (Ritzau 2013).  
Det er klart, at sådanne tiltag påvirker børnenes hverdag, samt deres oplevelse af deres 
skolegang. Både lærere og elever præsenteres for nye udfordringer i hverdagen, som 
kræver nye og kreative tiltag.  
Især tanken om inklusion har vækket stor interesse blandt projektgruppens medlemmer. 
Det er tankevækkende, at der i dag inkluderes elever, der førhen har været afhængige af 
specialtilbud. Ydermere er det interessant at undersøge, hvordan lærere i en almindelig 
folkeskolepraksis, håndterer urolige, eller på anden måde anderledes, elever.  
 
Indeværende projektgruppes medlemmer deler en fælles erindring om folkeskolen som 
en institution, der forsøgte at hjælpe og guide os til at finde ud af, hvad vi ville lave i 
fremtiden. Denne rettethed mod fremtiden er også i dag en af folkeskolens kerneopgaver. 
Folkeskolen formålsparagraf indledes med det følgende: “Folkeskolen skal i samarbejde 
med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til 
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videre uddannelse (…) ” jf. bekendtgørelse af lov om folkeskolen (herefter BLF) § 1. En 
del af formålsparagraffen hæfter sig også ved, at skolen har til opgave at forberede 
eleverne på at blive aktive deltagere i samfundet, jf. BLF § 1 stk. 3. Dette hænger sammen 
med, den mere generelle opgave voksne har i forhold til børn. Voksne skal guide børn til 
at blive aktive deltagere i samfundet. Ifølge lektor ved Institut for Psykologi på 
Københavns Universitet, Ivy Schousboe, indebærer det, at de voksne regulerer ideer om 
opdragelsen i forhold til, hvad der i samfundet anses for at være godt. De voksne tager 
”(…) bestik af netop det samfund, de lever i, og justerer deres udviklingsforestillinger 
om, hvad der er godt for børn, så disse matcher de muligheder og nødvendigheder de 
ser i samfundet.” (Schousboe 2001, 622). Heraf kan det udledes, at struktureringen af 
børns hverdagsliv og udviklingsmål i folkeskolen er normativt funderet i relation til den 
samtid de voksne og børnene lever i. Ifølge Jørn Henrik Petersen og Lis Holm Petersen 
(Petersen & Petersen 2007), kan velfærdsstatens institutioner betragtes som moralske 
institutioner, der på en gang skaber og er skabt af samfundets moralske struktur: 
“Institutionerne påvirker befolkningens holdninger, moralske univers og livsforståelse 
og er samtidigt et produkt af den kultur, de er indfældet i og afhængige af.” (Petersen & 
Petersen, 2007: 209). Skolen, som er en velfærdsstatslig institution, er altså både 
konstitueret af, og konstituerende for samfundets normative grundlag. Den normativitet, 
som eleverne møder i skolen hænger altså tæt sammen med samfundets normative 
indretning.  
 
Projektets analyser vil, med udgangspunkt i en konkret folkeskoleklasse, strække sig 
udover den undersøgte kontekst, og søge at adressere nogle af de samfundstendenser, der 
findes i måden folkeskolen anskuer børn og børns udvikling på, i Danmark.  
Ydermere vil undersøgelsen tage udgangspunkt, ikke i inklusionsloven som sådan, men 
nærmere i den måde lærere i nutidens Danmark håndtere elever der er forstyrrende i 
undervisningssammenhænge, eller på anden måde kræver ekstra opmærksomhed eller 
omsorg. Projektet vil som sagt tage sit udgangspunkt i en konkret folkeskolepraksis. Det 
betyder, at den inddragede primære empiri, vil blive indsamlet i en dansk folkeskole. 
 
Ovenstående overvejelser, nysgerrigheder og erkendelsesinteresser har tilsammen 
dannet udgangspunktet for undersøgelsen, og derfor også følgende problemformulering:  
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1.2 Problemformulering  
Hvordan kan håndteringen af uro og konflikter i en dansk folkeskoleklasse, forstås i 
lyset af samtidens krav og forventninger til børn, og hvilken betydning har denne 
håndtering for urolige elevers skolegang? 
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2.0 Metodologi 
I det følgende vil forholdet mellem teori og empiri, projektets erkendelsesteori, 
refleksioner over subjektforståelser og teoretiske inspirationer præsenteres. Alt det, der 
tilsammen udgør projektets værktøjskasse eller metodologi. Afsnittet skal sikre, at resten 
af projektet følger en rød tråd, samt at der er kohærens mellem inddragede teoretiske 
forståelser, videnskabsteori og subjektforståelse. 
 
2.1 Forholdet mellem teori og empiri 
Projektet og dets analyser bygger på en vifte af forskelligartede metodiske tilgange og 
disses empiriske resultater, herunder interviews med elever og en lærer, samt 
observationer i en dansk folkeskoleklasse. Det er væsentligt at understrege, at projektet 
først og fremmest er et empirisk projekt. Teorien inddrages når den er relevant, og når 
den kan være med til enten at uddybe en pointe, eller på anden vis diskutere den. 
Det er ikke projektets formål at verificere eller falsificere psykologiske teorier - derimod 
er målet med projektet at løfte den primære empiri til et højere diskusionsniveau, samt at 
forsøge, ved hjælp af teorien, at få pointer til at fremstå tydeligere. 
 
2.2 Hermeneutikken som epistemologisk princip, og projektets 
forskningsetik 
Når vi i problemformuleringen spørger; Hvordan kan håndteringen af uro og konflikter 
i en dansk folkeskoleklasse, forstås i lyset af samtidens krav og forventninger til børn, 
og hvilken betydning har denne håndtering for urolige elevers skolegang? Skal det 
forstås i en særlig erkendelsesteoretisk kontekst. Vi har ikke intentionen om at generere 
endegyldig viden, om børnenes oplevelser og forvaltning af ansvaret for klassen, eller for 
den sags skyld om den betydning hensynet til en elev har. Sigtet med dette projekt er at 
generere en forståelse af det hvilket vil sige, at vi tager afsæt i en fortolkende tilgang til 
erkendelsen. Vi har i denne forbindelse valgt at lade os inspirere af 
metodehermeneutikken, derfor anvendes den hermeneutiske cirkel (eller spiral) som 
erkendelsesteoretisk og metodisk princip. Det betyder, at erkendelsen i projektet opnås 
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gennem en pendling mellem helhedsforståelse og delforståelse (Juul, 2012: 110f; Ebdrup, 
2012). Udgangspunktet for fortolkningen i denne proces er en forståelse af helheden 
(Juul, 2012: 111), det vil her sige en – ufuldstændig - ide om svaret på 
problemformuleringen. Ved at undersøge delelementerne, hvad der kan forstås som 
projektets arbejdsspørgsmål og de konkrete empiriske fund, ændrede vores forståelse af 
helheden sig hen mod en mere fuldstændig forståelse (Juul, 2012: 111). Det handler om 
at skabe sammenhæng mellem delelementerne og helheden ”(…) ved at grave sig stadig 
længere ned i forståelsen af de enkelte dele og ved at undersøge deres forhold til 
hinanden.” (Juul, 2012: 115), hvilket vi vil forsøge at gøre i indeværende projekts analyse. 
Dette gøres ved at pendle mellem konkrete hændelser, hændelsernes forløb og 
betingelserne herfor. 
Som forskere bringer vi altså en række forforståelser og fordomme (helhedsforståelser) 
med ind i studiet af den undersøgte folkeskolekontekst. I stedet for at betragte det som et 
problem, der gør os ’biased’, ses fordommene som en produktiv nødvendighed i forhold 
til frembringelsen af viden.”(…)uden fordomme ville forskeren være fortabt.” (Juul 2012: 
122). 
I indeværende projekt ser vi det desuden som en forskningsmæssigforpligtigelse at pege 
på, og rette fokus mod det, der er eller kan virke problematisk i den undersøgte kontekst. 
Det er kort sagt vores forskningsetiske normativ og har en betydelig funktion i forhold til 
udvælgelsen af projektets fokus og udførte analyser. 
 
2.3 Subjektforståelse  
Projektet hviler på grundpræmissen om, at det psykiske befinder sig i interaktionen 
mellem forskellige aktører i sociale kontekster. Dette indebærer et fokus, hvor forholdet 
mellem subjekt og verden tænkes relationelt. Vi er inspireret af Karsten Hundeides 
subjektsyn. Ifølge Hundeide bliver subjekter dannet gennem de sociale sammenhænge de 
indgår i, og selve personligheden hos subjekterne bliver fragmenteret gennem dialoger og 
social kontakt med andre subjekter (Hundeide, 2004: 63). Som en konsekvens heraf, 
ønsker vi at fastholde et blik på både den sociale konteksts vilkår, samt det sociale samspil 
mellem de forskellige subjekter indenfor konteksten. Det betyder, at vi ikke lokaliserer 
problemer/problemadfærd i enkelte subjekter, men i stedet lokaliserer problemerne i 
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samspillet mellem subjekter inden for rammerne af den undersøgte folkeskole kontekst. 
Den epistemologiske forankring, i hermeneutikken, har i denne forbindelse et mindre 
’spill-over’ på subjektforståelsen, idet at man indenfor hermeneutikken kan se al 
virksomhed som fortolkning (Juul, 2012: 115; Ebdrup, 2012).  
  
2.4 Teori 
Projekts fokus indebærer en kritisk stillingtagen overfor de forventninger og krav børnene 
bliver mødt af i deres skolehverdag, i forbindelse med uro og konflikter. Gennem projektet 
søges en forståelse af, hvad disse forventninger og krav gør ved børnenes oplevelse af 
deres hverdag i skolen, og særligt hvad de betyder for ‘urolige’ elever. Vi vil altså forsøge 
at klarlægge nogle mønstre i en konkret folkeskoleklasse, for netop at forstå, hvad der 
ligger bag børnenes oplevelse og forvaltning af fællesskabet, samt hvad det har af 
betydning for børnene. Dertil skal nævnes, at vi ikke behandler begreberne fællesskab, 
inklusion og eksklusion ud fra et teoretisk udgangspunkt, men kun anvender dem i deres 
hverdagsbetydning.  
Vores overvejelser har netop gået på, at der skulle være en tydelig sammenhæng mellem 
teorierne og i vores fokus. Vi har derfor valgt teorier, som understøtter den relationelle 
subjektforståelse. Herunder fungere Karsten Hundeides værk Børns livsverden og 
sociokulturelle rammer (2004) som en bærende tanker for vores syn på barnet som 
relationelt forbundet med sin omverden. Ved hjælp af dette perspektiv vil vi i samspil med 
vores empiri belyse, hvad folkeskolens rammer betyder for børnenes indre mentale 
tilstande. Dion Sommers værker Barndomspsykologi (2004) og Børn i senmoderniteten 
(2010) har fungeret som inspirationskilde til at forstå barnet i samtiden. Som sådan 
trækker vi ikke så meget på hans begreber i selve analysen, men de bringes herunder for 
at gøre projektet mere gennemsigtigt. Derudover anvender vi også andre teoretikere for 
at uddybe nogle af de pointer vi finder i vores analyse og diskussion. I de følgende afsnit 
vil vi uddybe nogle af ovenstående teoretiske perspektiver, henholdsvis Karsten Hundeide 
og Dion Sommers. Nogle begreber og teoretiske perspektiver vil yderligere blive forklaret 
nærmere gennem brugen af dem i analyse og diskussionsafsnittet.  
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2.4.1 En sociokulturel forståelse af børns udvikling  
I projektet lægger vi os op af en sociokulturel forståelse af mennesket, med udgangspunkt 
i den norske professor i psykologi, Karsten Hundeides teoretiske ståsted. Dette 
sociokulturelle perspektiv lægger vægt på ”(…)at barnet ankommer til en social verden, 
der allerede er formet af historiske og kulturelle processer” (Hundeide, 2004: 7). Det 
kulturelle og historiske rummer normer og modeller for barnets udvikling. Denne 
sociokulturelle forståelse af et barns udvikling, lægger an til at et barns udvikling påvirkes 
af den omverden og de mennesker som det er omgivet af. Hundeide hævder i denne 
sammenhæng, at der ikke kun er en vej i udviklingen, men at der kan findes flere 
forskellige stier at gå ned af. Barnet og dets omsorgspersoner kan altså skifte retning og 
følge nye stier for udviklingen. Dette står i modsætning til for eksempel Piagets 
stadielære, der lægger vægt på universelle træk ved barnets udvikling (Ibid.). 
Derudover mener Hundeide, at børn fra fødslen af har en udpræget tendens til at tilpasse 
deres ytringer og handlinger til det, som er vigtigt for det sociale samspil. Han 
understøtter dette ved at tage udgangspunkt i “(...) at mennesket som udgangspunkt er 
socialt orienteret, at dialogen er den primære sociale realitet, og at den øvrige psykologi 
må ses i lyset heraf” (Hundeide, 2004: 210). Karsten Hundeide anlægger altså et historisk 
og sociokulturelt perspektiv, hvor individet konstitueres og påvirkes gennem deres 
socialisering i det ydre miljø, som udgøres af mellemmenneskelige interaktioner, 
kontraktforhandlinger og magtforhold. 
 
Ifølge Hundeide, tager alle de forhold subjekter indgår i med hinanden, form af 
forhandlinger eller kontrakter. I dannelsen af disse kontrakter foregår der en 
forhandlingsproces. Denne forhandlingsproces tager sit udgangspunkt i de forhandlende 
individers ønsker og forventninger, men også i ubevidste processer, der har form af en 
“(...)ureflekteret og ekspressiv prøven sig frem , der finder sted mellem to parter, før 
selve kontrakten indgås.” (Hundeide, 2004: 47). Forhandlingen er en mere eller mindre 
bevidst given og tagen, der resulterer i underforståede aftaler om magtforhold, autoritet, 
omsorgspositioner og lignende. Med tiden, som produkt af en tilvænning og rutinering 
udvikler disse aftaler sig til selvfølgelige forpligtelser eller kontrakter (Ibid.: 61). 
Når vi i projektet beskæftiger os med børn i en folkeskolekontekst, er det relevant at 
beskæftige sig med hvordan disse kontrakter kan komme til udtryk i klasseværelset, samt 
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hvilke magt- og positioneringsforhold der er til stede lærer-elev imellem samt mellem 
eleverne. 
Hundeide bruger begrebet definitionsmagt til at beskrive, hvordan individer med 
autoritet eller en anden form for magtfaktor over andre individer har en magt til at 
definere forholdet, og altså derigennem kontrakten, mellem individerne imellem. Disse 
typer af kontrakter kan være med til at forme individets adfærd - og i en 
folkeskolesammenhæng kan de, ifølge Hundeide, også være bestemmende for en elevs 
aspirationsniveau. Denne type kontrakter kan sagtens være lokale, sådan at en 
“taberkontrakt” i en skolesammenhæng, ikke vil være genkendelig i for eksempel 
fodboldklubben. Dog er det i høj grad også muligt at en kontrakt fra et område af et 
individs sociale liv overføres til et andet, og kan på den måde blive en del af individets 
sociale identitet (Hundeide, 2004: 61). I tilfælde af store kontraster mellem de sociale 
kontrakter, kan der opstå konflikter kontrakterne imellem. 
 
Det dialogiske selv 
Hundeide er inspireret af Lev Vygotskys tanker, om forholdet mellem de intramentale og 
intermentale processer. De intramentale processer dannes gennem mellemmenneskelige 
interaktioner. Gennem socialiseringen i det ydre sociale miljø lærer mennesket de 
forskellige kulturelle redskaber, sproglige udtryk, genrer, metaforer, billeder, heuristiske 
modeller, prototyper, idealer osv. at kende, vi tilpasser os dem og gør dem til vores egne 
så de bliver en del af vores indre diskursive repertoirer som vi benytter over for andre og 
os selv (Hundeide, 2004: 68). 
Hundeide citerer William James, ”Du har så mange selv, som du har forhold til andre” 
(Hundeide, 2004: 63). Disse ”selv” er knyttet til personer, som man har haft en relation 
til gennem sit liv. Disse personer vil kunne træde frem som indre ”stemmer” eller billeder. 
Disse indre referencepersoner og stemmer, er dem som vi tilpasser os efter, og de er med 
til at opbygge vores personlige identitet eller et/flere selv. Stemmerne udgøres af ytringer 
og meninger (knyttet til personligheder i barnets miljø), som aktiveres og bruges i 
dialogen med andre (Ibid.). Som tidligere nævnt, mener Hundeide, at stemmerne kan 
komme fra forskellige mennesker, og kan være modstridende. Dette stammer fra det som 
Mikhail Bakhtin (1981) kalder for ”flerstemmighed”. De indre stemmer kan f.eks. 
udtrykke forskellige opfattelser af, hvem eleven selv er, for eleven. Forskellige indre 
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meningsverdener (både positive og negative) kan støde sammen, og disse forskellige 
verdeners sammenstød, kan udvikle to eller flere ”del-selv”, der er i konflikt med 
hinanden. Det som Hundeide vil eksemplificere her, er at mennesker er mangfoldige, vi 
har ikke kun et selv, men flere forskellige, vi er foranderlige og afhængige af situationer 
og personer. Dette gælder i både de ydre forhold, men også i det indre. Her kan vi bevæge 
os fra den ene del-personlighed/stemme til den anden, afhængig af den situation eller 
person vi konfronteres med. Disse personligheder og stemmer kan også føre dialog 
indbyrdes, og det vil ikke altid være klart ”hvem der er mig”. Et af de eksempler Hundeide 
bruger på disse stemmer er, fodboldhelten eller skoletaberen (Hundeide, 2004: 64f.). 
Hundeide mener i tillæg hertil, at selvet er fragmenteret, det vil sige at det svinger mellem 
de forskellige del-selv og stemmer afhængig af situationen og personen. Hundeide sætter 
spørgsmålstegn ved, hvorvidt det stemmer overens med følelsen af et stabilt og kontinuert 
selv. Her mener han, at man må skelne mellem det funktionelle selv og stemmer, som 
udløses i de forskellige kommunikative situationer, og den reflekterede og biografiske 
selv-identitet, hvis opgave er at opretholde en bestemt refleksiv selvforståelse der 
fungerer som basis for ens selvrespekt. Her er Hundeide inspireret af Giddens tanker om, 
at ens identitet er en personlig fortolkning baseret på ens forhistorie og nutid (Ibid.: 67). 
Andres reaktioner må integreres, genfortolkes eller eventuelt forkastes sådan, at de passer 
ind i fortælling om sig selv som man allerede har skabt på baggrund af ens forhistorie 
(Ibid.: 68).  
 
Hundeide mener desuden, at den måde vi lærer og udvikler os på, er en stærk social 
proces, hvor vi ved at se op til og modtage støtte fra “vigtige andre” udvikler os, i henhold 
til et allerede eksisterende fællesskab og dets indbyggede kodeks. Denne udvikling sker i 
det Hundeide kalder et ledet samspil. Han mener, at barnet uden dette samspil med en 
støttende omsorgsperson har svært ved at udvikle sig (Ibid.: 70). 
Børns opvækst bør være en støttet udvikling, og det er naturligt at forestille sig, at børn 
snarere er et produkt af det samfund, der eksisterer når de kommer til verden, end deres 
egen genetik og biologi. Det er de vigtige andre, altså kompetente medlemmer af et socialt 
fællesskab, der bør oplære børnene i den sociale sammenhæng (Ibid.: 71). 
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2.4.2 En forståelse af samtidens børnesyn 
Dion Sommer forsøger at gøre op med tanken om det inkompetente barn, som blot er en 
modtager, der passivt lader miljøet påvirke dem. Sommer mener at kunne argumentere 
for, at barnet besidder en række kompetencer: ”Dette gør det muligt at antage, at 
mennesket ejer de nødvendige forudsætninger for at indgå aktivt i ægte 
medmenneskeligt samvær helt fra det sociale livs begyndelse” (Sommer, 2004: 43). Han 
mener, at barnet i dag er en aktiv deltager i sin egen udviklingsproces, og ikke 
udelukkende er dannet af det ydre miljøs påvirkning, hvad enten denne overføres eller 
påtvinges barnet. Udvikling opstår i hans optik i en gensidig proces mellem aktører 
(Ibid.). 
Derudover tilføjer Sommer i hans bog Børn i senmoderniteten (2010), at børn i vores 
samtidig er kommet i centrum i den forstand, at deres tanker, følelser, meninger og 
synspunkter er genstand for interesse. Selvom barnet ikke er ligestillet med den voksne, 
kompetence og erfaringsmæssigt, opfattes det alligevel som ligeværdigt med den voksne. 
Dertil argumenterer han for, at voksne ikke altid bedst ved, hvordan barnet har det eller 
skal have det (Ibid.: 40). Barnet er altså, i Sommers optik, i vores samtid et selvstændigt 
aktivt handlende væsen, der skal ses ud fra et børneperspektiv.  
 
Sommers børnesyn skal ses i perspektivet af samtiden, som han begrebssætter som 
senmoderniteten. Han starter med at nævne nogle kendetegn ved senmoderniteten, som 
han mener er en nødvendige for forståelsen af nutidens børn (Sommer, 2010: 16). 
Vi har valgt at uddybe de kendetegn, som vi finder relevante for indeværende projekt. 
Med individualisering mener Sommer, at ”Et barn opfattes som et ”ene” -stående subjekt 
med unikke behov og rettigheder.” (Ibid.: 16 ff.), hvilket viser sig i opfattelser såsom 
opdragelse til selvstændighed, socialisering som selvsocialisering og ansvarlighed for 
egen læring. Han nævner også, at humanisering er noget, der gennemsyrer tidens 
børnesyn. Disciplinering er afløst af et større hensyn til barnet, som nu både skal ses og 
høres. Derudover er der også tale om en større demokratisering af barnet, børnene bliver 
nu inddraget i beslutninger, som vedrører dem selv. Dion Sommer skriver også om en 
børnecentrering. I vores samtid er man mere rettet mod og optaget af at forstå børn på 
deres egne præmisser, altså af deres oplevelse af den verden, som de indgår i (Ibid.). 
Hvilket indeværende projekt også kan forstås i lyset af. 
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Dertil skal det også nævnes, at Sommer ikke mener, at mennesker direkte overtager det 
samfund som de er en del af, men derimod forholder sig til det (Sommer, 2010: 19). 
Dette kan også ses i forbindelse af indeværende projekts subjektforståelse, og ideen om 
at al virksomhed indebære fortolkning. Projektet er altså præget af det samtidige 
børnesyn, som i højere grad end tidligere er centreret mod barnet. 
I et senmoderne samfund er børnesynet forbundet med humaniserings- og 
individuationsprocesser, hvilket blandt andet er den centrale forestilling om barnet som 
”subjekt i egen ret”, et subjekt, der oplever og forstår verden på sin egen måde, og som 
har sit eget perspektiv på verden. Dertil følger opfattelse af, at voksne må forsøge at leve 
sig ind i og forstå barnet (ibid.: 31).  
Sommer skelner desuden mellem begrebet børneperspektiv og børns perspektiver. Ifølge 
Sommer betyder begrebet børneperspektiv helt grundlæggende, en bestemt synsvinkel 
på børn, det er altså en særlig måde at betragte børn på. Han problematiserer dog også 
denne definition, at det må indebære flere faktorer. Dette fordi han mener, at voksne er 
“sat uden for” barnets verden, de kan altså ikke være sikre på hvad (spæd)barnet tænker 
og føler. Sommer mener, at for nærme sig børns perspektiv på deres verden er det 
nødvendigt at have et hverdagserfaret og fagligt børneperspektiv, altså en indsigt, der 
repræsenterer voksnes realistiske forestillinger om børns forståelser, oplevelser og 
erfaringer (ibid.: 45ff.). Opsummerende retter børneperspektivet “(...) den voksnes 
opmærksomhed mod en forståelse af børns oplevelser, erfaringer og handlinger i 
verden” (Sommer, 2010: 49). Selvom et børneperspektiv forsøger at komme så tæt på 
børns verden som muligt, vil det altid være de voksnes objektivering af børn (ibid.: 49). 
Dertil må vi også beskrive, hvad Sommer mener med Børns perspektiver. De 
“repræsentere børns oplevelser, forståelser og erfaringer i deres livsverden”. Her er 
barnet subjekt i egen verden, hvor barnets fænomenologi er central. Det er det som de 
voksne prøver at forstå med børneperspektiver (ibid.). 
Opsamlende er børneperspektiver og børns perspektiver en repræsentation af en særlig 
indstilling til børn, som er forbundet med generelle menneskesyn i den vestlige verdens 
senmodernitet. Det handler altså om en grundlæggende opfattelse, at mennesket kan 
tilskrives en humanitet, som medfører en særlig hensyntagen og interesse for den andens 
velfærd. Børn er i dag blevet integreret i en bredere samfundsforståelse, hvor de ikke bare 
er borgere, men medborgere. Der er altså opstået en senmoderne børnecentrering, som 
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bygger på individualiseringstanken, “(...)ethvert menneske er unikt med særlige behov 
for beskyttelse og frihed til at udvikle sig bedst muligt” (ibid.: 50). 
 
Det “nye børnesyn” 
Sommer mener, at studiet af børn må dreje sig om oplevelsen af, at være et barn. Hvilket 
må findes gennem børns egne oplevelser, forståelser og erfaringer i deres livsverden: “Det 
epistemologiske brud, vi har gjort krav på for den nye sociologiske tilgang til 
barndomsforskning, består af det fremskridt, det er at studere virkelige børn eller 
oplevelsen af at være et barn” (James et. al., 1999 i Sommer, 2010: 71). 
Dion Sommer præsenterer et nyt børnesyn, hvor barnet ses som både aktivt og 
meningsskabende, barnets konkrete livsverden og fænomenologi er i fokus. Dette 
børnesyn ses ikke kun i psykologien, men også i nyere pædagogik, siden barnets 
oplevelser er i fokus for læring. Det såkaldte “nye børnesyn” i udviklingspsykologien, 
hvilket ifølge Sommer kan have konsekvenser for pædagogikkens læringsperspektiv. I de 
seneste år har der været forsket i, at børn er mere kompetente end tidligere antaget 
(Sommer, 2010: 94). Barnet bliver altså ikke født ind i en verden udrustet med en 
“stimulus tærskel”, som psykologisk isolerer det fra dets omverden. Ifølge Sommer er et 
barn i dag født parat til aktiv kommunikation og social deltagelse. Denne parathed 
udvikles og nuanceres livet igennem (ibid.: 95). 
 
2.4.3 Andre anvendte teoretiske begreber 
Under projektets analyse, trækkes der udover de to ovennævnte teoretikere, på en række 
begreber fra andre teoretikere. Herunder præsenteres de væsentligste af disse begreber, 
og hvordan de bliver anvendt kort. Under analysen vil begreberne blive uddybet mere 
udførligt i forbindelse med den første gang de tages i anvendelse. Jan Kampmanns begreb 
om det selv-i-agt-tagelige-barn (Kampmann, 2004) anvendes i projektets analyse til at 
belyse, hvordan en række af de anvendt uro- og konflikthåndteringsværktøjer, i den 
undersøgte klasse, kan forstås som en særlig samtidig disciplinering af børn. Dette sker 
ved, at børnene fordres til tager ansvar for deres selver og sociale relationer, samt at være 
selverkendende. Endvidere anvendes begrebet til at rejse et spørgsmål om, hvorvidt nogle 
børn tager ansvar for deres selv, i elevernes fællesskaber, uden for undervisningen.  
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Klaus Nielsen (2005) hævder, at der i skolen eksisterer en bekendelsesdiskurs. 
Bekendelsesdiskursen føre til en ‘kærlig’ disciplinering af eleverne, hvorigennem de gøres 
til objekter for dem selv. Det medfører, at der en tendens til, at eleverne lærer at se alle 
problemer som psykologiske, altså indre, hvilket han kalder for en afpolitisering (Nielsen, 
2005: 84f). Begreberne bekendelsesdiskurs og kærlig disciplinering, anvendes i første 
omgang til at forstå håndteringen af uro og konflikter i klassen. Begrebet om 
afpolitisering, er i projektet ofte erstattet af begrebet psykologisering, som anvendes til at 
belyse og forstå, hvorfor nogle elever udskilles i fællesskabet. 
Dette leder videre til begrebet udskillelsesprocesser. Det er et begreb som stammer fra 
Charlotte Højholts begrebsunivers (2001: 363ff). Vi henter inspiration i dette begreb til 
at skabe en forståelse af, hvordan nogle børn deltager i fællesskaber i udskilte positioner, 
når de selv er medforvaltere af dette fællesskab. 
Grundlaget for at inddrage ovenstående begreber er, at de alle er udviklet i relation til 
forskning inden for børne- og/eller ligefrem skoleområdet i Danmark. Derfor kan de 
medvirke til, at komme endnu tættere på en valid analyse af det vi har observeret.  
 
 
 
  14 
3.0 Metode og generering af empiri 
I følgende afsnit vil projektets metodevalg samt empiriske forløb præsenteres.  
Da projektet hviler tungt på empirien har vi valgt at uddybe vores empirigenerering. Når 
vi kalder afsnittet generering af empiri og bruger denne term, frem for eksempelvis 
empiriindsamling er det fordi vi anerkender, at empirien er skabt i interaktionen mellem 
os som forskere og det udforskede (andre mennesker og deres handlinger og udtalelser) 
(se fx. Kvale, 1997: 182). 
Empirien har i høj grad har fået lov til at styre projektet. Selve problemformuleringen og 
dermed projektets erkendelsesinteresse udspringer af en undren, som blev vakt mens vi 
foretog vores observationer. Vi arbejder med børns oplevelser af at gå i skole som et slags 
overordnet problemområde. I stil med Gunilla Guvå og Ingrid Hyllanders (2005: 281) 
beskrivelser af Grounded Theory, har vi bevæget os ind i et problemområde for at finde 
et forskningsspørgsmål. Derfor anlagde vi en åbenhed overfor de problemstillinger, der 
var i den undersøgte skole og til det som eleverne var optaget af. 
Generelt kan det siges, at vores indsamlingsmetoder hviler på en ad hoc præget tilgang. 
For at opnå det mest fyldestgørende studie af børnenes hverdag, har vi ønsket, at 
involvere os i deres hverdag så vidt som det var os muligt. Dette gennem deltagende 
observationer og situerede dialoger. I tillæg hertil har vi også udført kvalitative interviews 
med én lærer og tre grupper af forskellige elever. Dette for at komme endnu nærmere en 
forståelse af børnenes hverdagsoplevelser og den problemstilling vi har rejst. Argumentet 
for at udføre interviews bunder også i, at vi ikke havde tid nok til at danne os et fuldt 
helhedsindtryk af børnenes hverdag alene ved hjælp af deltagende observation.  
I det følgende vil vi gennemgå de konkrete metoder, som vi har anvendt til at generere 
empirien, vores behandling af empirien og endeligt refleksioner over etik i forbindelse 
hermed. Vi har valgt at bringe en diskussion af den valgte metodes konsekvenser til sidst 
i rapporten sammen med refleksioner over validitet og gyldighed.  
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3.1 Hvordan fik vi adgang til skolen? 
Som beskrevet i projektets indledning udsprang vores umiddelbare interesse for at 
studere den danske folkeskole anno 2014, af den opmærksomhed som en række nyere 
lovændringer har affødt. Vi vurderede, at det kunne blive problematisk udelukkende at se 
på konsekvenserne af disse love. Derfor blev vi enige om at brede vores fokus ud og være 
mere åbne overfor det, som rent faktisk skete og børns oplevelser i den danske folkeskole 
anno 2014, jf. ovenstående afsnit. 
Vi besluttede os for at kontakte en række skoler i et specifikt geografisk område (Roskilde 
kommune og omegn). Da vi studerer i Roskilde var dette område oplagt. Kort efter vores 
henvendelser var der én enkelt skoleleder, som viste stor interesse. Han kunne dog ikke 
mobilisere et engagement i blandt lærerne på skolen. Det resulterede i, at vi ventede 
forgæves på at færdiggøre en aftale, som vi troede var i hus. Da vi indså, at det ikke blev 
til noget, så vi os nødsaget til at mobilisere vores netværk og dermed også brede det 
geografisk område ud. Det var ret effektivt og resulterede i, at vi efter mindre end 14 dage, 
en råkold mandag morgen, klokken 7.45, mødte ind til vores første observations dag på 
Byskolen, i en forstadskommune syd for København. 
 
3.2 Deltagende observation 
Mens vi ventede på at få adgang til en skole gjorde vi os tanker om, hvordan vi ville gribe 
undersøgelsen an. Vi fandt, i denne forbindelse, deltagende observation som den rette 
metode til at indfange en relevant problemstilling i en specifik kontekst. Denne metode 
kan, ifølge Charlotte Højholt og Dorte Kousholt (2014: 317), give indsigt i, hvordan 
børnenes handlinger og motiver spiller sammen med deres oplevelser af - og 
betingelserne i - de kontekster som de indgår i.  
Deltagende observationer implicerer ikke en fastlagt plan for udførelsen af 
observationerne, men er derimod styret af de situationer, der observeres. Det handler om 
at være fleksibel og følge det, der vækker ens opmærksomhed på en situeret måde, ”… 
based on the opportunities that arise during the actual situations.” (Højholt & Kousholt, 
2014: 326). I nogle af de situationer vi observerede, især i pauserne, var det relevant og 
muligt at tale med børnene om det, der skete og deltage i det de foretog sig. I 
undervisningen derimod, var det ofte kun muligt og relevant at observere fra sidelinjen.  
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Fremgangsmåde 
Overordnet set kan vores observationer opdeles i to; de der foregik i 
undervisningssituationerne og de der foregik i pauserne. Vores aftale med skolen indebar, 
at vi måtte deltage og observere hen over tre skoledage (mandag, onsdag og torsdag). Det 
betød, at vi fulgte børnene i 16 lektioner og fem frikvarter. Ud af de 16 lektioner var de 
’almindelig’ klasseundervisning i elevernes klasserum, og de resterende fire lektioner, var 
undervisning i sløjd, håndarbejde og natur og teknik og foregik i dertil indrettede lokaler. 
Den første dag deltog alle tre gruppemedlemmer i observationerne. Men det virkede en 
anelse voldsomt at være tre ekstra voksne mennesker i klasselokalet, derfor var vi kun to 
de sidste dage.  
  
I de observationer, der foregik i undervisningen - i den observerede klasses klasselokale - 
vægtede vi et hensyn om, ikke at forstyrre undervisningen for meget med vores 
tilstedeværelse. Derfor valgte vi, som beskrevet ovenfor at observere på sidelinjen. I 
praksis betød det, at vi sad bag ved alle eleverne og observerede det sociale samspil i 
timerne. På trods af vores hensyntagen henvendte eleverne sig ofte til os, især dem fra 
bagerste række. Læreren mente dog ikke, at de opførte sig anderledes end de plejede. 
En gevinst ved denne position var, at vi havde mulighed for både at se og opleve det som 
børnene oplever, når de orienterer sig i klassen, på vores egne kroppe. 
Observationerne i de praktiske fag, var lidt mere kaotiske. Der var stor bevægelighed 
blandt børnene, hvilket gjorde det svært at holde et fokus i observationerne. I stedet 
snakkede vi med eleverne mens de lavede deres praktiske opgaver og hjalp dem, hvis de 
havde brug for det (og vi ellers kunne finde ud af det). 
 
I pauserne fulgte vi børnene i det de lavede, og når det var muligt snakkede vi med dem 
om det vi havde observeret og hvad de ellers lavede i og udenfor skolen. Her var vi også 
opmærksomme på forløbet af deres lege. Herunder hvem der initierede legene, hvem der 
var med, hvem der ikke var med og hvordan de forhandlede roller. Lærerne talte, efter 
den store pause (fra 11.45 til 12.30) med børnene om, hvad de havde lavet i pausen. Vores 
observationer af disse situationer medvirkede til at give os indsigt i, hvordan børnene selv 
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oplevede deres lege, hvad de synes var sjovt, hvem der vandt, hvad der var vigtigt og hvem 
der havde de vigtige roller.  
 
Flere gange henvendte børnene sig til os for at få hjælp med opgaver, eller bare for at 
snakke med os og spørge, hvem vi var og hvorfor vi lige var i deres klasse og ikke i andre 
klasser. Dette foregik både i pauserne og i undervisningen, men efter lærerens udsagn var 
børnene ikke synderligt påvirkede af vores tilstedeværelse. De var mere eller mindre 
ligesom de plejede.  
 
Notatteknikker 
Vi har anvendt forskellige notatteknikker, afhængigt af de muligheder, der var for at 
skrive noter i situationerne. I undervisningssituationer anvendte vi vores notesbøger ret 
åbenlyst, og skrev mange noter også mens børnene og deres lærer så det. Hvilket tiltrak 
en del opmærksomhed, børnene ville meget gerne indgå i vores noter, og spurgte ofte om 
de var med. Nogle af disse noter var fulde beskrivelser af hændelser, andre var det, som 
Alan Bryman (2012) kalder ’jotted notes’ (eller scratch notes). Her er tale om, “(…)very 
brief notes written down on pieces of paper or in small notebooks to jog one’s memory 
about events that should be written up later.” (Bryman, 2012: 450). Disse korte noter har 
vi skrevet ud efter observationerne (og for at tydeliggøre, hvilke noter der er skrevet ud 
senere har vi markeret dem med skrifttypen fed i bilagene). Observationerne foreligger 
som bilag 1, 2 og 3. 
Det var ikke hensigtsmæssigt at tage noter på samme måde i børnenes frikvarterer idet 
de bevægede sig over et stort område og desuden involverede vi os i deres lege og førte 
uformelle samtaler med dem her. Derfor anvendte vi det Bryman kalder ’mental notes’ 
(ibid.). Det giver måske sig selv, at det er baseret på hukommelsen. De uformelle samtaler 
og hændelserne i pauserne memorerede vi essensen af, og når det var muligt skrev vi dem 
ned. Enten når pausen var slut, eller senere den dag, når vi var kommet hjem igen.  
3.3 Interviews 
Grundet den korte tid vi havde til at observere tænkte vi, at interviews med børnene og 
læreren kunne være behjælpelige til at få et indblik i den overordnede interesse i at 
undersøge, hvordan det er at være elev i dag. Vi havde derfor lavet to interviewguides 
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inden vi kom ud på skolen, en til læreren og en til eleverne. De var baseret på teorier om 
børn i samtiden og de informationer, der var tilgængelige på skolens hjemmeside. Da 
projektets fokus blev rettet ind imens vi observerede, og interviewene blev udført på 
anden og tredjedagen for observationerne, afveg vi i praksis ret meget fra dem. Faktisk 
lagde vi helt guiden fra os i interviewene med eleverne. I stedet snakkede vi med dem om, 
hvem der legede sammen med hvem, hvad børnene godt kunne lide og det, der ellers 
havde fanget vores opmærksomhed. Grundlaget for at snakke om andre mere 
lavpraktiske ting var, at det kunne hjælpe os med at danne et helhedsindtryk af børnenes 
oplevelser i og af skolen. Desuden kunne det gøre situationen omkring interviewet mere 
afslappet for børnene. 
Interviewet med læreren var mere struktureret. Her anvendte vi guiden (Bilag 6) når 
interviewet bevægede sig ud af en tangent, eller når vi blev i tvivl om, hvorvidt vi havde 
flere spørgsmål. Den fungerede som en slags rettesnor. Vi fandt det dog også relevant at 
spørge ind til nogle ting som ikke stod i guiden. Som sagt, baserede vi også nogle af 
spørgsmålene på vores observationer. 
Vi var meget opmærksomme på ikke at stille farvede eller lukkede spørgsmål, i nogle af 
interviewene. 
 
Udvælgelse af interviewpersoner 
Vi optog interviews med i alt otte af klassens 26 elever - to piger og seks drenge. Som 
beskrevet tidligere i dette kapitel arbejdede vi med det, der var tilgængeligt, det gælder 
også interviewene. I slutningen af anden lektion, onsdag morgen, fik vi mulighed for at 
udpege en eller flere elever og interviewe dem i lærerværelset. Vi besluttede, at det skulle 
være et gruppeinterview, fordi vi ville gøre situationen mere tryg for børnene. Her valgte 
vi, klassens ‘urolige’ dreng, Lars og to af de mere stille piger (Gry og Sofie). Vi ville meget 
gerne have Lars i snak, da han generelt tiltrak sig megen opmærksomhed i klassen 
(inklusiv vores) og i øvrigt havde et særligt disciplineringssystem.  
Senere samme dag i klassens næstsidste lektion fik vi lov (af læreren) til at interviewe to 
drenge, som var færdige med deres opgaver (Jonas og Daniel). Endeligt fik vi også lov til 
at interviewe tre drenge, som samme dag i sidste lektion, havde forladt undervisningen, i 
et praktisk fag, og var gået ned i deres klasselokale i stedet (Mennan, Melih og André).  
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3.4 Etiske overvejelser 
Ingen af projektgruppens medlemmer har erfaring med at arbejde med børn som 
forskningssubjekter. Derfor rejser et centralt spørgsmål sig. Det vedrører de etiske 
aspekter - hvem skal give os lov til at interviewe børnene, hvor meget må vi spørge dem 
om og hvor kritisk skal man være, overfor den måde et barn beskriver hændelser og 
situationer? Det vil vi behandle i det følgende. 
 
Anonymisering og tilladelser 
Først og fremmest har vi valgt at anonymisere alle deltagerne i vores undersøgelse. Dette 
er et væsentligt hensyn til skolen, læreren og eleverne. Vi ønsker ikke at hænge nogen ud, 
derfor har vi valgt at anvende pseudonymer. 
Vi vurderede, at forældre i sidste ende har ansvaret for børnene. Derfor sendte vi en e-
mail ud til dem, inden vi gik i gang med observationer og interviews, som gav dem 
mulighed for at frabede os at tale med deres barn. Ingen forældre havde reageret på den 
da vi gik i gang med observationerne. Det tog vi som en accept af vores tilstedeværelse i 
klassen, samt observationerne og samtalerne med deres børn. 
Vi valgte at undgå personlige eller grænseoverskridende spørgsmål og forsøgte at anlægge 
en så fordomsfri og neutral tilgang til deres svar og ageren som muligt. Det var dog svært 
ikke at trække på smilebåndene en gang imellem.  
 
Børn som interviewsubjekter 
Ifølge familieforskerne ved universitetet i Cambridge, Virginia Morrow og Martin 
Richards, bør man se børn som selvstændige sociale aktører - ikke skrøbelige objekter 
underlagt en forskningssituation, men derimod aktive subjekter for forskningen (Morrow 
og Richards, 1996: 96). For at forstå børnene, bør vi anse børnene som værende 
anderledes end voksne, og ikke dummere eller mindre kompetente. Børn er troværdige 
førstehåndsvidner så længe man undgår ledende spørgsmål og lignende interview-
”fælder” (ibid.: 98). Da interviews generelt er intersubjektive foretagender (Kvale, 1997: 
182) har vi vurderet, at det var vores ansvar at etablere en hensigtsmæssig situation 
omkring dem. Til det fandt vi inspiration hos Hundeide (2004). Han skriver at det 
følgende bør vurderes ved ethvert interview med børn: 
  20 
  
”(…) barnets opfattelse af situationen, dets forhold til intervieweren, dets 
opfattelse af hensigten med interviewet og af interviewerens ønsker, endvidere 
hvordan spørgsmålene stilles, hvilke påstande og alternativer de rummer, hvilke 
objekter der bruges, om barnet bliver vildledt eller truet via spørgeteknikken, 
hvilke interesser der er repræsenteret hos de forskellige aktører i situationen, [og, 
red.] hvilken fortolkningsposition barnet bliver ført ind i.” (Hundeide, 2004: 209) 
  
Vi ønskede, at interviewene skulle foregå så uformelt som muligt, derfor lagde vi guiden 
fra os. I stedet for guiden, spurgte vi løst ind til noget af det vi havde set, og det som havde 
fanget vores opmærksomhed. Dette valgte vi med henblik på ikke at gøre situationen for 
akavet og utryg for børnene. Valget af at lade børnene blive interviewet i grupper var i 
samme øjemed baseret på et hensyn til dem, om at etablerer en tryg situation. Vi var 
opmærksomme på ikke at stille ledende spørgsmål og havde in mente, at børn ofte prøver 
at afkode, hvilke svar intervieweren ønsker at høre (Aronsson & Hundeide, 2002: 180). 
Blandt andet derfor har vi gjort meget ud af at fortælle, hvorfor vi var i deres klasse, og at 
det vi ville undersøge var noget som de kendte bedre end os. Desuden gjorde vi meget ud 
af ikke at fungere som skolepersonale under observationerne. Hensigten var hermed at 
skabe en tillid så børnene ikke følte, at vi kom for at overvåge dem, og at give dem 
indtrykket af, at vi ikke var ude for at vurderer, om de for eksempel gjorde noget galt. 
Herved mener vi, at risikoen for, at vi stillede børnene i uhensigtsmæssige 
fortolkningspositioner, eller på anden vis ’pressede’ børnene til at afgive bestemte svar 
mindskedes.  
Da børnene skal og bør agere førstehåndsvidner i projektets analyse, ønsker vi såvidt 
muligt ikke at skulle fortolke gyldigheden af deres udtalelser. Derfor valgte vi, for så vidt 
muligt, at stille spørgsmål, der faciliterede udtalelser og besvarelser, der vil kunne regnes 
for gode varer og som kan ligge til grund for en sund analyse af deres hverdag og de 
iboende problematikker vi ønsker at undersøge.  
 
3.5 Behandling af empirien 
De transskriberede interviews og rapporterede observationer, er blevet behandlet ud fra 
det Steinar Kvale kalder ‘skabelsen af mening ad hoc’, “(...) her [bruges, red.] ingen 
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standardmetoder til analysen af det samlede interviewmateriale. Der er i stedet tale om 
et frit samspil af teknikker under analysen.” (Kvale, 1997: 201) 
Idet vi var tre om at observerer og interviewe har vi i første omgang diskuteret vores 
forskellige perspektiver på det vi så og hørte. Dette skete når vi havde tid til at snakke 
sammen, mens vi tog del i børnenes hverdag, og da empirigenereringen var slut.  
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4.0 Præsentation af empiri 
 
Vores observationer fandt sted på Byskolen i en 4. klasse. Skolen ligger i en mellemstor 
dansk kommune. Kommunen er en forstadskommune til København, og har forbindelse 
dertil med S-tog. I kommunen bor der 60.000 mennesker. I kommunen er der også en 
væsentlig industri og der er en væsentlig vækst indenfor f.eks. transport og 
servicesektoren.  
 
På den inddragede skole går der 710 elever. 337 af dem er drenge, og 373 af dem er piger. 
Skolens opbygning består af tre spor (en a, b og c-klasse), og der er klassetrin fra 
børnehaveklassen til og med 9. klassetrin.  
Børnehaveklassen til og med tredje klasse udgør indskolingen. Fjerde til og med syvende 
klassetrin udgør mellemtrinnet, og ottende og niende klasse udgør udskolingen. 
 
Skolen har i deres målsætninger fokus på undervisning, sundhed og inklusion. Derudover 
beskriver skolen, at de søger at få det enkelte barn til at yde sit bedste, både fagligt og 
socialt. De ønsker at inddrage eleverne i planlægningen af undervisningen, og i den 
forbindelse bruges evaluering som et redskab i undervisningen. Skolen har en række 
udvalg og arbejdsgrupper der skal styrke social trivsel, sundhed og lignende.  
Skolen er en grøn skole hvilket betyder, at der er fokus på bæredygtighed, natur og miljø. 
Der er en høj vægtning af naturvidenskabelige fag og ressourcer. I det daglige søger skolen 
at indsamle og genbruge papir samt at spare vand. I undervisningssammenhæng har 
skolen også et drivhus ved en lille dam, hvor indskolingen dyrker kartofler, chili og 
lignende.  
 
Den klasse, der i dette projekt er blevet inddraget gennem interviews, observationer og 
lignende, er en almindelig, dansk folkeskoleklasse. Klassen består af 13 drenge og 13 piger. 
Øjensynligt er tre af klassens elever etniske minoritetsdanskere, resten er etnisk danske. 
Klassens elever kommer, ifølge klasselæreren, fra forskellige kår. Hun fortæller, at nogle 
af eleverne kommer fra et socialt boligområde, mens resten kommer fra mere velstillede 
villakvarterer (Bilag 4, s. 4, l. 8).  
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Klasselæreren er også AKT-lærer (adfærd, kontakt, trivsel). Hun har, ifølge hende selv i 
samarbejde med eleverne, indført et system i klassen, hvor eleverne kan modtage stjerner 
for god opførsel. Disse stjerner fungerer som en slags symbolsk gulerod og de har haft 
ordningen i klassen siden første klasse. Når eleverne har sparet nok stjerner sammen 
gennem et skoleår, udløser det en time, hvor klassen kan være medbestemmende for hvad 
der skal foregå - det kan være en film- eller spilletime.  
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5.0 analyse 
 
I følgende afsnit vil der blive præsenteret en strategi for, hvordan problemformuleringen 
vil blive besvaret gennem analysen. 
I indeværende projektrapport opereres der med tre arbejdsspørgsmål. Disse spørgsmål 
er både behjælpelige med at besvare den opsatte problemformulering, samt at åbne op 
for en mere dybdegående og målrettet analyse. Spørgsmålene tager både udgangspunkt i 
problemformuleringen, samt den indsamlede empiri. Problemformuleringen kan i første 
omgang opdeles i to: 1) Hvordan kan håndteringen af uro og konflikter i en dansk 
folkeskoleklasse forstås i lyset af samtidens krav og forventninger til børn? og 2) Hvilken 
betydning har denne håndtering for urolige elevers skolegang? 
 
Det første arbejdsspørgsmål relaterer sig til problemformuleringens første del, og det 
lyder som følger: 
Hvordan kan lærernes håndtering af konflikter og uro i klassen forstås som en særlig 
samtidig disciplinering af børn? 
 
Empirisk set udspringer interessen for at undersøge uro- og konflikthåndtering i den 
klasse vi fulgte, af en undren over anvendelsen af det, der umiddelbart virker som 
’bolchepædagogik’: Den såkaldte stjerneordning. Ordningen går i sin enkelthed ud på, at 
eleverne har mulighed for at optjene stjerner ved eksempelvis at tale med dæmpede 
stemmer, samt at sidde stille i undervisningssammenhænge. Når der er indsamlet nok 
stjerner udløser det belønning til hele klassen i form af en fritime eller anden 
fællesaktivitet. Med henvisning til belønningen, blev ordningen af læreren omtalt som en 
måde at gøre de enkelte elever ansvarlige over for fællesskabet (klassen). Udover denne 
ordning, anvendes også en række andre værktøjer i klassen, hvoraf nogle er gældende for 
hele skolen. Det, der vækker projektgruppens undren, og vil blive behandlet i besvarelsen 
af første arbejdsspørgsmål, er; Hvilken indvirkning disse tiltag har på den enkelte elevs 
syn på fællesskabet, og i hvor høj grad klasselæreren, gennem disse ordninger, er med til 
at disciplinere barnet overfor et fællesskab, og endeligt hvorvidt disse tiltag kan forstås, 
som en del af noget, der rækker ud over den specifikke kontekst, nemlig en samtidig 
disciplinering af børn.  
  25 
 
Projektets andet og tredje arbejdsspørgsmål relaterer sig til problemformuleringens 
anden del. I den undersøgte klasse var der en dreng, Lars, der af de andre elever og lærer 
blev fremhævet som særlig urolig. På grund af Lars’ uro anvendte lærerene, ud over de 
mere alment gældende værktøjer til at håndterer uro og konflikter, særlige metoder 
overfor ham (disse bliver også behandlet i besvarelsen af første arbejdsspørgsmål). Dette 
har i første omgang affødt en undren, som dels relatere sig til, hvilke konsekvenser det 
har for drengen Lars’ deltagelse i undervisningssammenhænge når han har særregler, og 
dels hvilken betydning det har for fællesskabet, der omgiver ham i klassen, at han bliver 
behandlet anderledes. Derfor har vi formuleret følgende arbejdsspørgsmål:  
Hvilken betydning har de anvendte disciplinerings metoder for urolige elever i 
undervisningssammenhænge, og hvordan påvirker de fællesskabet? 
 
For at komme nærmere de konsekvenser som den særlige håndtering af Lars’ har for ham, 
finder vi det relevant at undersøge, hvad hans rolle er i børnenes fællesskab uden for 
undervisningen. Derfor har vi formuleret følgende arbejdsspørgsmål:  
Hvordan kan Lars position forstås når børnene selv forvalter fællesskabet? 
 
Gennem alle tre analysedele (de tre arbejdsspørgsmål) vil vi løbende analysere og 
diskutere de empiriske fund, ved at se dem i lyset af teoretiske værktøjer og begreber. De 
anvendte begreber og teoretiske værktøjer vil desuden være med til at besvare de 
spørgsmål, der melder sig, når vi forsøger at fortolke vores observationer og interviews, 
inden for rammerne af ovenstående tre arbejdsspørgsmål.  
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5.1 Hvordan kan man forstå lærernes håndtering af konflikter og uro i 
klassen som en særlig samtidig disciplinering af børn? 
 
I denne analysedel fokuseres der på stjerneordningen og andre disciplinerings tiltag i den 
undersøgte klasse, som danner fundament for, at eleverne tager ansvar for klassens 
velbefindende. Da vi teoretisk set tager udgangspunkt i, at et barn i samtiden er aktiv 
deltager i sin egen udviklingsproces, finder vi det relevant at undersøge, hvordan børnene 
forholder sig til disciplineringen og hvad det kan få af betydning for fællesskabet.  
 
Stjerneordningen og stregsystemet bliver beskrevet af flere, både af elever og af lærer. 
Børnene fortæller, at det er Susanne (klasselæreren) som har bestemt, at de skal have 
stjerneordningen og stregsystemet. Hun mener dog, at børnene var enige i indførelsen af 
ordningen. Børnene er uenige om hvorvidt ordningen faktisk hjælper. Da vi spørger Gry, 
Sofie og Lars om de synes, at det skaber ro i klassen svarer Sofie: “Ja rigtig meget” (Bilag 
5, s. 5 l. 17). I et andet interview med Jonas og Daniel fortæller de, at det hjælper de andre, 
men ikke Lars (Bilag 5, s. 15 l. 1). Ordningen går i sin enkelthed ud på, at klassen kan 
belønnes med et antal stjerner om ugen ved at være rolige og stille i timerne - to stjerner 
per lektion. Når de når op på 750 stjerner, får de en film- eller spilletime (Bilag 4, s. 7 l. 
24). Børnene fortæller i et interview, at de må maks få to advarsler i en lektion, ellers så 
mister de en stjerne. Eleven Lars kan udover at tjene stjerner sammen med resten af 
klasse, tjene én bonusstjerne om dagen. Lærerinden bruger denne bonusstjerne som 
noget Lars kan stræbe efter, hvis han gør noget udover den forventning hun har til hans 
opførsel, så kan han være med til at bidrage til klassen (fællesskabet) (Bilag 4, s. 7 l. 9). 
Lars kan i timerne få streger hvis han opfører sig uønsket. Hvis han får tre streger i en 
lektion, mister han muligheden for at tjene en bonusstjerne til klassen den dag. 
Systemet er altså delt op i to: klassen kan sammen både tjene og miste stjerner og Lars 
kan alene tjene bonusstjerner til klassen. 
Lærerinden anvender altså et system, hvor disciplineringen er vendt til noget positivt og 
til noget som eleverne selv kan skabe og have indflydelse på. Der kan argumenteres for, 
at Lars bærer en større byrde i forhold til klassens fælles belønning. Han kan både vælge 
at bidrage til klassen, ved at skaffe dem flere stjerner, men samtidig kan han også sørge 
for, at de ikke modtager bonusstjernerne. Dertil kan der også argumenteres for, at dette 
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kan give Lars en større frihed end de andre elever har. Både lærerne og de andre elever er 
mere overbærende i forhold til ham. Derudover har Lars været medbestemmende i, 
hvordan han fysisk er placeret i klassen, han sidder for sig selv ved et højere bord (Bilag 
3, s. 1, l. 12). Her kan han sidde for sig selv og i kraft af, at han har længere snor end de 
andre elever, hvad angår udfoldelsesmuligheder i timen, før han får en advarsel, får han 
lov til i begrænset omfang at synge og bevæge sig rundt i klassen, samt at tygge på 
tyggegummi hver dag - noget de andre kun må om tirsdagen. Det tyder på, at de andre 
elever fuldt ud accepterer dette (Bilag 2, s. 5, l. 2). Dog skal der tilføjes, at tyggegummiet, 
ifølge de andre børn, bliver anvendt som et redskab, med henblik på at få ham til at være 
stille (Bilag 5, s. 14, l. 5). Det kan altså virke som om, at både lærere og elever, i Hundeides 
optik, indtager en omsorgsposition i forhold til eleven Lars (Hundeide, 2004: 61). 
Hertil må også nævnes, at det kan betyde, at Lars bliver fastlåst i en bestemt kontrakt, og 
at det nærmest bliver til en forpligtelse for ham at opføre sig som han gør, dette tages op 
i behandlingen af det andet arbejdsspørgsmål (afsnit 7.2). Dertil kan det knyttes at de 
andre elever positionerer sig i forholdet til Lars, når de tysser på ham og beder ham om 
at være stille. De andre elevers engagement ligger selvfølgelig i, at når de får stjerner nok 
får de en fælles belønning, men også i at der bliver mere ro i klassen (Bilag 5, s.5 l. 15). 
Stjerneordningen bliver altså facilitator for den enkeltes ansvar for fællesskabets 
velbefindende.  
 
Selvforvaltning i fællesskabet 
Ifølge Jan Kampmann indeholder kravet om selv-i-agt-tagelighed to typer af 
selvforvaltning.  
For det første kræves det af børnene, at de tager sig selv i agt, at de tager vare på dem selv. 
Herunder deres udvikling, idet de skal “... finde ud af, hvad de vil, og hvad de tror, de vil 
have det bedst med(…) [D]e kan ikke undslippe at tage stilling og træffe valg, og dermed 
at tage tilegnelsen af valgkompetancer og -ansvar på sig” (Kampmann, 2004: 531f). En 
del af børnenes tagen vare på sig selv er også, at de skal tage vare på deres sociale 
relationer. Det indebære, at børnene skal tilegne sig kompetencer og vilje, med henblik 
på konflikthåndtering (Kampmann 2004: 532f). I lyset af dette kan stjerneordningen ses 
som en praksis, der fordrer, at eleverne tager vare på deres del-selv, og deres sociale 
relationer i form af de andre elever i klassen, som indgår i dette system. Dette er også 
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hvad vi har set i vores observationer. For eksempel tysser børnene på hinanden, når de 
ikke lever op til de regler, der ligger inden for stjerneordningen (Bilag 5, s.14 l. 23). 
Derudover skriver Kampmann om de daglige opfordringer børnene udsættes for, for at 
kunne udvikle en villighed og evne til at tage vare på sig selv. I den institutionelle praksis, 
får man dette til at fremstå, sådan at det er et udtryk for barnets eget aktive valg. Når 
Susanne fortæller os, at det er eleverne som selv har ønsket at få stjerneordningen, kan 
dette altså ses som en forklaring på, hvordan denne ”tagen vare på sig selv” har udviklet 
sig hos børnene (Bilag 4: 7 l. 16). Susanne lægger vægt på, at det er børnenes eget valg, 
hvilket Kampmann også siger, er centralt for, at børnene lære at påtage sig ansvaret for 
at kunne tage vare på sig selv (Kampmann, 2004: 532). Ansvaret bliver lagt på børnene 
da det, ifølge Susanne, er deres beslutning, om de vil have denne stjerneordning, og på 
den måde er det også op til dem at forvalte roen i klassen. Der lægges vægt på, at børnene 
opnår kompetencer til at løse egne konflikter, hvilket Kampmann også argumenterer for 
er blevet mere udbredt i skolesystemet (ibid.). I relation til dette fortæller Susanne, at de 
bruger klassemøderne til at få sagt fra overfor hinanden, og at de går meget op i, at de 
fælles får snakket om problemerne så de ved, hvad de i fremtiden skal gøre, hvis de støder 
ind i samme problemer igen. Her anvender de for eksempel cases og små skuespil og 
derudover har de, i forbindelse med en emneuge, holdt konflikthåndteringskursus (Bilag 
4, s. 1, l. 27). Desuden fortæller børnene, at de enten siger det til læreren eller, at de nogle 
gange selv skal forsøge at løse problemerne i fællesskab (Bilag 5, s. 7, l. 3). Ved hjælp af 
sådanne tiltag opnår børnene evner til selv at kunne håndtere og tage ansvar for 
konflikter. Om klassemøderne fortæller Susanne: 
 
”Det er en form man gerne vil arbejde med er på skolen, så det prøver vi også at 
man arbejder med. Det har de gjort siden første klasse, så der er de blevet 
præsenteret for hvordan man kan tale om tingene (…)” (Bilag 4, 1 l. 17). 
 
På disse møder kan børnene tale frit om problemerne i et fælles forum, hvor de også har 
mulighed for at sige fra overfor hinanden. Børnene lærer altså, både med klassemøderne, 
stjerneordningen og konflikthåndteringskurserne, at reflektere over deres egen og over 
de andres rolle i klassen.  
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Dette kan forstås i lyset af den anden type selvforvaltning der, ifølge Kampmann, hører 
til kravet om selv-i-agt-tagelighed. Denne vedrører, at det i skolen fodres, at den enkelte 
elev iagttager sig selv gennem introspektion, og at denne selviagttagelse kommer 
fællesskabet til skue (Kampmann 2004: 532f). Han tilføjer hertil, at der bliver arbejdet 
med, at børn opnår en erkendelse af deres indre tanker og rum i form af bekendelser og 
bekendtgørelser (Ibid. 533). På den undersøgte skole arbejder de med børnene på en 
måde, hvor de taler om problemerne i et fælles forum, hvor børnene har mulighed for ikke 
bare at bekende deres egne følelser, men også at tilkendegive, hvad de synes om de andre 
børn i klassen. 
Klaus Nielsen (2005) hævder samstemmigt med Kampmann, at der eksisterer en 
bekendelsesdiskurs i uddannelsessystemet. Bekendelsesdiskursen medfører, at den 
enkelte elev skal (lærer) at objektivere egne erfaringer og bearbejde dem (ibid.: 78). Med 
bekendelsesdiskursen i skolen følger en ‘kærlig’ disciplinering af eleverne:  
 
“Den ‘kærlige’ disciplinering foregår ved, at eleverne gennem vejledning, 
rådgivningssamtaler, udfyldning af uddannelsesbøger, socialpædagogiske spil 
og gruppearbejde konstant må betragte sig selv og egne erfaringer, 
genstandsgøre dem og i-tale-sætte dem i forhold til et psykologisk vokabular 
(psykologiens lov). ” (Nielsen, 2005: 84). 
 
Den ‘kærlige’ disciplinering gennem bekendelser (selverkendelse), har overtaget den 
kontrollerende funktion som korporlig afstraffelse havde for 50 år siden: 
 
“Hvor den korporlige afstraffelse havde til hensigt at få eleven til at afholde sig 
fra en bestemt adfærd, drejer [‘kærlig’ disciplinering, red.] sig om, at eleverne 
selv overtager den straffende funktion i forhold til hinanden og særligt i forhold 
til sig selv. ” (Nielsen, 2005: 82).  
 
Logikken synes ret klar, for “[n]år eleverne lærer at sanktionere sig selv, er færre ydre 
sanktioner nødvendige.” (Nielsen, 2005: 84). Når for eksempel stjerneordningen bliver 
brugt som en disciplineringsmetode betyder det også, at konsekvenserne ikke er noget 
eleverne fysisk eller psykisk er bange for - det kan siges at være en kærlig måde at 
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disciplinere på. I følgende citat af Susanne ser vi, hvordan denne kærlige disciplinering 
bliver praktiseret i den undersøgte klasse: 
 
”(…) der er jo i alle klasser nogle der har det rigtigt, rigtigt svært og der 
brugte jeg så det med bonusstjernen, som faktisk er det Lars han kan stræbe efter, 
at hvis man kan gøre noget udover den opførsel man har, jamen så kan man give 
til klassen. Og det er vigtigt for mig, at det er en fællesskabsting, så ikke, at det er 
noget konkurrence eller på den måde, men at man ligesom stræber efter det 
optimale i undervisningen, ikke” (Bilag 4,s. 7, l. 8-13). 
 
Kampmann skriver videre, at en af de pædagogiske pointer i at arbejde med bekendelser 
og bekendtgørelser, er at det foregår uden, at børnene pålægges en skyld fra de voksnes 
side af. I denne bekendelsesproces handler det også om at ” (…) kunne påtage sig skyld, 
at kollektivisere skylden børnene imellem, at tilgive og forsone sig med sig selv og med 
hinanden” (Kampmann, 2004: 533).  
Susanne prioriterer i det daglige det sociale over det faglige. Da vi spurgte hende om, hvad 
der fylder meget i hverdagen for hende svarede hun følgende: ”Det fylder meget hos mig, 
om alle har det godt. Jeg er sådan typen der sådan, tænker meget det sociale og trivsel 
før det faglige” (Bilag 4, s. 1 l. 5-6). Susanne forsøger altså at skabe et godt sammenhold, 
hvor disciplineringen foregår børnene imellem, hvilket vi før har beskrevet; børnene 
tysser på eleven Lars og skal selv tage del i at løse deres konflikter. Især stjerneordningen 
fremmer det kollektive ansvar for, at der er ro i klassen. Ordningen indebærer et særegent 
stregsystem for Lars, der måske på sigt kan være med til at udstille ham socialt, og fastlåse 
ham i en bestemt rolle, der bliver svær at bryde med. Måske er stregsystemet med til at 
individualisere skylden. Der kan være et modsætningsforhold mellem stjernesystemet, 
der lægger op til en kollektiv indsats i forhold til uro og stregsystemet, der udelukkende 
er møntet på Lars’ adfærd. Det fremstår gennem vores interviews og observationer som 
om, at skylden bliver lagt på Lars og at han bliver omdrejningspunkt for de andres 
frustrationer, idet han af de andre elever bliver beskrevet som klassens uromager (Bilag 
3, s. 2, l. 1). 
 
Ifølge Dion Sommer, bliver børn i dag opdraget til selvstændighed, selvsocialisering og 
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ansvarlighed for egen læring. Disciplinering er i dag afløst af et større hensyn til barnet, 
som både skal ses og høres. Derudover er der også tale om en større demokratisering af 
barnet, børnene bliver nu inddraget i beslutninger, som vedrører dem selv (Sommer, 
2010: 16 ff.). Dette syn på børn, går tydeligt igen på den undersøgte skole. Som tidligere 
nævnt skal børnene skal selv lære at løse deres konflikter og de er selv ansvarlige for, at 
der er ro i klassen så de kan koncentrere sig og lære noget. Disciplineringen sker gennem 
stjerneordningen og stregerne samt klassemøderne, hvor der er rig mulighed for børnene 
at blive hørt. Når vi desuden spørger børnene om, hvem der har fundet på systemet med 
stjernerne, siger de allesammen Susanne (klasselæreren), men de nævner også at de selv 
har været enige i, at de skulle have det (Bilag 5, s. 5, l. 5). Dertil siger Susanne også, som 
tidligere nævnt, at det er børnene selv, som har valgt at have systemet.  
Ifølge Sommer er der sket en centrering omkring børn, som bygger på 
individualiseringstankens logik; “(...) ethvert menneske er unikt med særlige behov for 
beskyttelse og frihed til at udvikle sig bedst muligt” (Sommer, 2010: 50).  
Den undersøgte klasse praktiserer både centreringen omkring det enkelte barn, idet der 
er plads til at alle bliver hørt, og fællesskabet, idet den enkelte elev stilles til ansvar overfor 
klassekammeraterne og opnåelsen af den fælles belønning.  
 
Opsummering 
I den fulgte klasse så vi, at ansvaret for det fælles blev praktiseret, som en moralsk 
rettesnor, der skulle sikre, at klassen fulgte undervisningens forløb uden for megen uro. 
Desuden var der en særlig håndtering af den urolige elev Lars. 
Vi har set en klar tendens til, at disciplineringen i den undersøgte klasse følger samtidens 
syn på børn. Synet er i dag centreret om børnene, som bliver opdraget til selvstændige, 
selvsocialiserende og ansvarlige individer. 
Omdrejningspunktet for disciplinering ligger i hensynet til barnet, som nu både skal ses 
og høres. Vi har observeret, hvordan lærerinden praktiserer noget det minder om denne 
tankegang. Hun forsøger tilsyneladende at flytte ansvaret over på børnene, så de lærer 
selv at forvalte deres egen rolle i fællesskabet. Selve stjerneordningen og stregsystemet 
kan ses som medvirkende til at understrege denne selvforvaltning. Her skal de nemlig 
lære at tage vare på dem selv, og på deres sociale relationer. De skal forholde sig roligt i 
klassen og tie stille, og samtidig forsøge at få de andre deltagere i ordningen til at efterleve 
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samme regler som dem selv. Eleverne forsøger at tage vare på de andre elever ved at tysse 
på hinanden, og samtidig siger de selv, at de må forsøge at løse deres interne konflikter i 
egen hånd. Dertil fandt vi dog, at særligt en bestemt elev havde svært ved at efterleve 
denne kontrakt mellem lærere og elever. Han har derfor et særligt system, som er præget 
af det, der kan forstås som en mere individualiseret tankegang, hvor han alene kan 
bidrage med ekstra stjerner til klassens kollektive belønning. Dette kan øjensynligt ses 
som en disciplinering til selv-disciplinering, motiveret af hensynet til det fælles bedste. 
Derudover bliver der også brugt klassemøder, der kan ses som bekendelsespraksisser, 
hvor børnene skal lære at objektivere egne erfaringer og bearbejde dem. Med denne 
udvikling af barnesynet, er der også fulgt en ny måde at disciplinere på. En kærlig måde 
som ikke længere bygger på fysisk afstraffelse, men på belønning. 
De lærere, der befandt sig i den undersøgte klasse, forsøger altså øjensynligt at håndtere 
konflikter og uro, ved at flytte ansvaret over på børnene selv. Det gøres ved at lære 
børnene selv at tage hånd om deres konflikter gennem klassemøder, ved at sanktionere 
og motivere gennem belønning og til sidst ved at vægte det sociale og hensynet til det 
fælles bedste højere end det faglige. 
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5.2 Hvilken betydning har de anvendte disciplineringsmetoder for 
urolige elever i undervisningssammenhænge, og hvordan påvirker 
disse fællesskabet? 
 
I den følgende analysedel vil vi behandle den særlige sanktionering af Lars’ med henblik 
på, at belyse hvilken betydning den har for hans position i klassens fællesskab, i 
undervisningssammenhænge. De særlige omstændigheder, som Lars’ er omgærdet af og 
hans uro i klassen, gør ham særligt interessant for en undersøgelse. 
Derfor er interessen i følgende afsnit også at undersøge og diskutere, hvorvidt Lars er 
omdrejningspunkt for et fællesskab i klassen, og ydermere, hvor stor en del af dette 
fællesskab han selv tager del i. 
 
Susanne er langt hen ad vejen overbærende overfor Lars. Han får en del chancer før der 
sættes ind overfor hans opførsel. I en situation, hvor Lars, meget ivrigt, rækker hånden 
op til spørgsmål han tydeligvis ikke kan svare på, ignorerer Susanne hans udskejelser 
(Bilag 3, s. 1, l. 27). Lars bliver i den slags situationer ofte meget urolig efter første gang 
hvor han er blevet ignoreret - det gør sig gældende både når han har hånden oppe, men 
også i situationer, hvor han bliver valgt, men læreren ikke godtager hans spørgsmål. Et 
eksempel på dette kan findes i observationerne fra den sidste dag på skolen: 
 
“Indtil 9:30 er Lars helt rolig, og tager kun kontakt til læreren en gang, og det er 
for at stille et spørgsmål relateret til den opgave de har fået stillet - læreren slår 
det ned, som et fjollet spørgsmål og bliver tydeligt irriteret. Allerede 9:32 
begynder han at synge for sig selv, og der er flere der tysser på ham. 
Han rejser sig fra sin plads og forsøger at underholde nogle af de andre elever 
mens læreren taler. (Bilag 3, s. 5, linje 23)“ 
 
I denne situation stiller Lars et fagligt relevant spørgsmål, efter at Susanne har givet ham 
ordet. Susanne mener ikke, at spørgsmålet er fagligt relevant og gør klassen - ikke Lars - 
opmærksom på, at de skal stille spørgsmål til den opgave, der findes på tavlen (Bilag 1, 
side 11, linje 17). 
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Hundeide bruger udtrykket kontrakter om sidste led af en længerevarende 
forhandlingsproces mellem individer, der resulterer i en mere eller mindre bindende, 
indforstået aftale (Hundeide, 2004: 61). 
Den forhandlingsproces, der foregår mellem Susanne og Lars er ikke nødvendigvis 
genkendelig for dem begge. 
 
Susanne giver sandsynligvis Lars længere snor, for ikke konstant at skulle sanktionere 
hans opførsel og dermed bremse undervisningen af den samlede klasse. Lars, derimod, 
er meget optaget af at svare på spørgsmål. Han bliver meget glad når han får ordet af 
læreren, og reagerer meget udadrettet når han ikke får ordet. 
Flere gange opleves det, at han rækker hånden op med stor iver og efter ikke at være blevet 
valgt første gang, rækker hånden op til de efterfølgende spørgsmål (Bilag 1, s. 2, l. 16). 
Som det også fremgår tydeligt af de forskellige sanktioneringsmetoder lærerne benytter 
overfor klassen og især overfor Lars, er den ønskede effekt og den reelle effekt to 
forskellige størrelser. Kontrakten mellem Susanne og Lars er dobbeltsidet, hvis den 
overhovedet eksisterer. Susanne forsøger at opsætte ordninger, privilegier og kollektive 
målsætninger, der skal være med til at regulere Lars’ adfærd, samt at skabe et kollektivt 
ønske om at opretholde et godt socialt sammenhold. 
Lars, derimod, bruger meget af tiden på at have det sjovt. Det er tydeligt, at han i timerne 
bruger meget energi på både at underholde sig selv og de andre - en tendens han i høj 
grad også tager med ud i frikvarterene. Den del af kontrakten, der kan siges at være ens 
for dem begge, er accepten af de specialdesignede ordninger Lars præsenteres for. Han 
retter hverken kritik imod ordningen med stregerne og stjernerne, hans særlige plads i 
klassen ved et hævet bord eller den lidt længere tålmodighed lærerne har overfor ham. 
Det lader til, at han accepterer de vilkår, der opstilles, på trods af, at han undlader at leve 
op til deres formål - ro i undervisningen. 
 
Der er dog også en anden forhandlingsproces i gang omkring Lars, der fremstår noget 
mere ensartet for de involverede forhandlingsparter. Det drejer sig om forhandlingen 
mellem klassens lærere og klassens elever som helhed. 
Gennem de sanktioneringsmetoder, der tidligere er blevet præsenteret, er der 
tilsyneladende blevet etableret et miljø, hvor der findes en accept af, at der tysses højlydt 
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på Lars, at de andre børn råber af ham, hidser sig op og højlydt beder ham “holde sin 
kæft”. Det kan formodes, at den slags sprog og opførsel ikke almindeligvis er accepteret, 
men den er accepteret når den er rettet mod Lars. I interviewet med Susanne roser hun 
klassens forældre for at være meget overbærende overfor Lars: 
 
“ (...) der gør forældrene også meget, for de tager også en snak og siger at, jamen 
Lars har nogle særlige behov, i stedet for det her "jamen Lars er også bare en 
kæmpe idiot, han skal bare tie stille og ud af vagten" og det gør de ikke, det er en 
skøn forældrergruppe vi har” (Bilag 4, s. 19, l. 19). 
 
Samtidig med, at hun roser forældrene for en særlig opførsel, tillader hun i 
undervisningen langt hen ad vejen den modsatte opførsel fra børnenes side. 
Eleverne opfører sig også på en særlig måde omkring Lars, udover når de tysser på ham i 
timerne. I interviewet med Gry, Sofie og Lars får Lars sjældent lov til selv at svare på 
spørgsmål, selv når disse er henvendt direkte til ham. De to piger har da heller ikke noget 
problem med at pointere, at det er ham der larmer, og Gry mener ligefrem at læreren 
Anne-Mette er skrap, udelukkende fordi Lars er støjende i hendes timer, hvilket hun 
fortæller mens hun sidder sammen med ham (Bilag 5, s. 3, l. 19). 
Der er stort set ikke en samtale eller et interview, hverken med børn eller lærere, hvor 
Lars ikke på den ene eller anden måde nævnes. Jonas udpeger Lars som en, der driller 
mere end andre i klassen på trods af, at Daniel efterfølgende siger, at der ikke er nogen, 
der driller ham og Jonas (Bilag 5, s. 10, l. 41). De to drenge mener også, at Lars var mere 
stille i 3. klasse, men at han over sommeren er blevet mere støjende - noget der stemmer 
godt overens med læreren Susannes beretning. Ifølge hende er der sket noget i hjemmet 
over sommeren, der har forværret hans adfærd. Dog siger hun, at han altid har været en 
urolig dreng (Bilag C, s. 2, l. 2). En pige fortæller på et tidspunkt, at hun mener, at der 
ville være ro i klassen, hvis Lars ikke var der. En lærer mener ligefrem, at Lars ikke burde 
gå i en normal skoleklasse på trods af, at eleverne tackler hans tilstedeværelse godt (Bilag 
1, s. 9, l. 4). 
I klassen hersker der tilsyneladende en særlig fortælling om Lars som elev, som deles af 
både lærere og elever. Lars er urolig, har særlige behov og klasselæreren har i samarbejde 
med eleverne indført sanktioner, der er specialdesignede til at regulere Lars’ adfærd. Der 
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kan siges at herske en kontrakt lærere og elever imellem. Denne kontrakt er i høj grad 
bundet op på de sanktioneringsmuligheder vi tidligere har beskrevet. Læreren har 
generelt i klassen mulighed for at give eller tilbageholde stjerner i forbindelse med 
elevernes generelle opførsel. Derudover eksisterer der specialtilpassede tiltag rettet mod 
Lars. Her tænkes der især på stregordningen. Der er intet, der tyder på, at de andre elever 
er utilfredse over ordningen med Lars og stregerne. Det er ikke vores opfattelse, at de 
andre elever bliver påvirkede af, at Lars ikke bidrager med stjerner, når han har fået de 
tre streger, der gør, at han ikke gør sig fortjent til bonusstjernen. Gry og Sofie nævner dog 
i et interview, Lars som det første i forbindelse med selve stjerneordningen - det virker 
som om, at det er svært for dem at skille ordningen og Lars ad. Lars selv fortæller, at han 
mener, at ordningen er fin (Bilag 5, s. 4, l. 28). 
 
Ordningen med stregerne, der bliver brugt i klassen er med til at dele den i de, der er 
omfattet af systemet og de der ikke er. Dette kan være uheldigt, især fordi kun en person 
er omfattet af systemet og 25 elever ikke er. Lars får gennem systemet en markant 
dobbeltrolle - han er både den, der kan bidrager med bonusstjerner gennem god opførsel 
(og altså derfor medvirkende til at hele klassen kan få deres 750 timer og en fritime i sidste 
ende) og samtidig kan han med lethed sørge for, at klassen ikke får flere stjerner end de 
ellers ville få på egen hånd. Han er ofte med til at lægge grundlaget for uroligheden i de 
timer vi observerer, og det er ikke utænkeligt, at klassen sommetider får frataget stjerner, 
der i virkeligheden bunder i Lars’ opførsel, men som han ikke direkte sanktioneres for. 
Det er samtidig tænkeligt, at Lars’ opførsel ikke reguleres gennem sanktionerne, men 
derimod defineres gennem dem. På intet tidspunkt gennem den periode observationerne 
fandt sted udviste han nogen betænkeligheder ved at forstyrre, ofte grinede han af, eller 
ignorerede de andre, når de tyssede på ham eller hvis de blev tydeligt irriterede. Flere 
gange var det ligefrem tydeligt, at han søgte den negative opmærksomhed (Bilag 3, s. 1. l, 
28). En dag fik han tre streger fra morgenstunden og mistede derigennem muligheden for 
at bidrage med en stjerne. Læreren gav besked om, at han skulle huske at opføre sig pænt 
alligevel resten af dagen, hvilket han ikke gjorde i nævneværdigt omfang. 
Det er tydeligt i både samtaler og observationer, at Lars skiller sig ud fra mængden. 
Systemet med stregerne, tyggegummiet og den særlige plads i lokalet er med til at 
cementere, at der er forskel på de “almindelige” elever i klassen, og Lars. Susanne siger 
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da også selv, at “Lars er en særskilt ting” (Bilag 4, s. 4, l. 1) og at “Lars har nogle særlige 
behov” (Bilag 4 s. 6, l. 20). Det er også tydeligt, at klassen (og forældrene, ifølge Susanne) 
står sammen om at takle udfordringen med Lars. Dog bliver dette ført ud i livet, på en 
måde der kan være med til at fastslå, at Lars ikke nødvendigvis er en del af fællesskabet. 
I hvert fald kan det siges, at han ikke er en del af det fællesskab, der er blevet skabt 
omkring hans situation. 
Susanne fortæller, at Lars til klassemøderne er meget åben over for de snakke, der er og 
tager godt imod både hjælp og respons (Bilag 4, s. 6, l. 16). Det er ikke helt den oplevelse, 
vi stod tilbage med efter at have været til stede i undervisningen i forskellige fag og 
undervisningssituationer. Vi så en Lars, der accepterer sin position som værende et 
forstyrrende element, men som på intet tidspunkt gjorde noget aktivt for at gøre op med 
positionen. 
Udfra Hundeides perspektiv, kan der måske tale om, at når Lars ikke gør op med den 
måde de andre beskriver ham på, sanktionerer ham på og opfører sig overfor ham, så er 
det fordi det ikke bryder med hans selvopfattelse. Hundeide mener, at de samtaler og 
møder vi har med andre i vores dagligdag er med til at forme den måde vi tænker om os 
selv på. Ofte vil dette medføre indre konflikter, når forskellige del-selv kæmper om at være 
dominerende i særlige situationer. Disse selv kan være meget situationsbestemte, så når 
Lars har undervisning kan han sagtens have en opfattelse af sig selv, der stemmer overens 
med de andre elevers og lærerens. Nemlig at han er en urolig, impulsiv dreng, der ikke er 
i stand til at undlade at forstyrre. Dette selv kan træde i baggrunden i f.eks. frikvartererne 
hvor vi oplever, at han ofte er i centrum for mere positiv opmærksomhed eller leger på 
lige fod med de andre børn (Hundeide, 2004: 64-65). 
Det er ifølge Hundeide oftest den med den største magt eller autoritet, der har 
definitionsmagten over det andet individ i en forhandlingsproces (Hundeide, 2004: 61). 
Det betyder, at det er Susanne og de andre lærere, der står med magten - og derfor også 
ansvaret i en situation, hvor Lars skal defineres som elev. I og med, at Lars ofte bliver 
nævnt i undervisningssammenhænge, er et tema til klassemøderne og har sine egne 
adfærdsregulerende ordninger er det ikke utænkeligt, at han bliver defineret ud fra dette. 
Faktisk er det svært at finde eksempler i observationer og interviews, hvor fortællingen 
om ham som en uromager og impulsstyret dreng ikke gentages eller bekræftes. 
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Denne definitionsmagt kan, siger Hundeide, være med til at have indflydelse på en elevs 
aspirationsniveau (Hundeide, 2004: 61). Hvis lærerens og klassens fortælling om Lars 
som en urolig dreng også bliver til Lars’ fortælling om sig selv, kan det være meget 
vanskeligt for ham at bryde ud af fortællingen. I stedet har Lars muligvis fundet sig til 
rette i fortællingen, og det kan være med til at forklare, hvorfor han ikke bliver oprørt når 
de andre børn tysser på ham, skælder ham ud eller tydeligt er utilfredse med hans adfærd. 
Ofte ser det ud som om han opfatter det positivt, at andre børn udtrykker deres 
utilfredshed med hans opførsel (Bilag 3, s. 1, l. 28). Hundeide mener, at vi - for at 
opretholde fortællingen om os selv - ofte må tilpasse, forkaste, genfortælle eller integrere 
andres reaktioner (Hundeide, 2004: 68). 
Det kan tyde på, at Lars har fundet sig til rette i fortællingen om ham, og derfor søger at 
få så meget anerkendelse i hans position som muligt, i stedet for at forsøge at aspirere ud 
af positionen, og derved risikere at miste denne anerkendelse. 
En pointe i den forbindelse kan være, at årsagen til at Lars’ opførsel er blevet værre over 
tid, er fordi han har fundet sig til rette i rollen og samtidig har fundet ud af, at han her 
kan få mest anerkendelse med den mindste risiko for (faglige) nederlag. 
Lærernes håndtering af Lars’ uro er egentlig tænkt som en hjælp, men den kan risikere at 
få utilsigtede konsekvenser. Charlotte Højholt skriver, at “[h]jælpen knyttet til en særlig 
måde at organisere og tænke om udvikling, problemer og hjælp - er på sin egen 
paradoksale måde en væsentlig del af problemet” (Højholt, 2001: 372). 
Altså er Susannes og de andre læreres håndtering med til at fastholde Lars i en position, 
der i undervisningssammenhænge kan være problematisk. 
 
Lars og fællesskabet 
Eleverne i klassen virker generelt til at have et godt fællesskab. Når der er små pauser 
eller opgaver, hvor eleverne gerne må arbejde sammen, virker det, på en 
udefrakommende mere eller mindre tilfældigt, hvem der snakker og går sammen med 
hvem. En gruppe af drengene bliver meget hurtigt urolige, hvis Lars er urolig i de dele af 
undervisningen, hvor der er mere frie rammer, men de samme drenge kan også være dem, 
der under læsningen råber ad Lars, at han skal være stille. 
Adspurgt fortæller en del af børnene os, at de generelt er gode til at lege med hinanden i 
klassen (med det forbehold, at drengene ikke leger med pigerne efter skole) - kun en pige, 
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Emilie, bliver fremhævet som værende udenfor det sociale fællesskab. Det virker dog ikke 
til at være et dominerende forhold i undervisningen, hvor hun deltager i 
gruppeopgaverne. Generelt i observationerne er der ikke noget, der fremhæver Emilie 
som værende særligt udenfor det faglige fællesskab. 
Det er dog meget tydeligt at Lars, når vi taler med elever og lærere, ikke præsenteres som 
en helt integreret del af klassens fællesskab. Susanne omtaler ham som en særskilt ting, 
en anden lærer mener ikke, at han hører til i en normal folkeskolen og nærved alle børn 
vi taler med, nævner ham af sig selv, og stort set altid i forbindelse med larm og uro. 
Det er tydeligt, at nogle af børnene er bevidste om den situation Lars er i, dog er det svært 
at finde eksempler på, at eleverne er direkte forstående. Derimod fortæller Jonas og 
Daniel i interviewet følgende: 
 
“Jonas: Og ham Lars. Kan få en ekstra stjerne til os hvis han tier stille 
Daniel: Men det gør han aldrig 
Jonas: Han skal mindst have to stjerner, nej to streger. Så får vi ikke nogen 
stjerne fra ham” (bilag 5, s. 13, l. 23). 
 
De er tydeligt lidt utilfredse over at han aldrig tier stille. De fortsætter: 
 
“Daniel: Vi har også sådan et tie stille tyggegummi. 
Jonas: Men det virker aldrig 
I: Hvad er det for noget? 
Jonas: Han får et tyggegummi og så skal han stoppe. Det virker en lille smule. 
I: Hvad gør det ved jer når han larmer? 
Daniel: Så går vi langt væk fra ham“ (bilag 5, s. 14, l. 5). 
 
Melih og André udpeger ham direkte som værende årsag til, at de får udskæld. 
 
“Melih: Når Lars siger noget sjovt så griner alle, det gør jeg også 
André: Og det er irriterende for så får vi skæld ud for at grine og ham for at 
larme” (bilag 5, s. 17, l. 19). 
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Børnene her er tydeligt irriterede over hans måde at forstyrre undervisningen på. Dog 
understreger Melih og André, at han er sjov, så sjov at de får problemer når de griner af 
ham i timerne. 
Da vi spørger klasselæreren, hvorvidt Lars er en del af det eksisterende fællesskab i 
klassen, svarer hun følgende: 
 
“Ikke optimalt, nej. Og så alligevel, fordi, når vi f.eks. har de der klassemøder, så 
tager de jo imod ham, han tager imod den hjælp de giver ham. Den respons. Og 
de tager jo også imod ham. Og han er smadder god til.. Han er rigtigt glad for at 
lege, og skal vi ikke alle sammen lege, og det tager de rigtigt godt imod. De kunne 
lige så godt have sagt "vi gider dig ikke" (...) ja, de er trætte af ham og de kan 
synes at han kan være møgirriterende, men han har også rigtigt mange gode 
idéer og han er god til lege osv. så han kunne godt være mere optimalt med i 
gruppen, men det er der også mange andre der kunne” (bilag 4, s. 6, l. 15). 
 
Dette hænger godt sammen med især Melih og Andrés beretning, nemlig at Lars er 
underholdende. Det kan være svært at se den måde Susanne taler om, at børnene tager 
godt imod Lars, i vores interviews. I hvert fald i de faglige sammenhænge.  
 
Opsummering: 
Generelt er det svært at se Lars som værende inkluderet i fællesskabet i de faglige 
sammenhænge. Der hersker en særlig opfattelse af ham, der er svær at se forenet med et 
godt fagligt miljø. Klassen har formået, i samarbejde med læreren, at udvikle redskaber 
og metoder til at forsøge at sætte en dæmper på hans uønskede adfærd, men uden at det 
ifølge børnene har haft den ønskede effekt. Derudover har Lars en række privilegier og 
særskilte sanktioneringsordninger, der en gang for alle cementerer, at han står i udkanten 
af det faglige fællesskab, hvilket måske i yderste konsekvens er med til at få ham til at 
finde sig til rette i en (fra klassens side) uønsket rolle, som delvist bliver skabt gennem 
indsatsen for at få ham til at fungere i klassen. Kontrakten omkring Lars handler i høj 
grad om en legitimering af de forskellige sanktionsmuligheder lærerne har til rådighed, 
samt en accept af, at han er anderledes end de andre børn i klassen, og derfor har brug 
for en særskilt indsats. 
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Hvis det er rigtigt, at børn i dag opdrages til at være selvstændige og ansvarlige, kan dette 
også sagtens ses i forbindelse med håndteringen af Lars. Børnene forventes at kunne 
håndtere Lars gennem de saktionsmuligheder de har - nemlig klassemøderne, de ærlige 
snakke læreren faciliterer og den legitime håndtering af Lars’ adfærd der foregår, når 
børnene tysser på Lars og skælder ham ud, uden at dette bliver slået ned på af lærerne. 
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5.3 Hvordan kan Lars’ position forstås, når børnene selv forvalter 
fællesskabet? 
 
I dette analyseafsnit, er det Lars’ rolle i fællesskabet uden for undervisningen, der er i 
fokus. Da vi ikke anvender teori, der direkte adresserer børns fællesskaber, har vi valgt at 
indlede denne analyse med at tage udgangspunkt i to måder, hvorpå børn kan blive og 
være udskilt, som vi fandt i vores interview og observationer. Dette med henblik på at 
belyse, hvorfor Lars ikke er udskilt i børnenes fællesaktiviter udenfor undervisningen, 
selvom han, som det fremgår ovenfor, på mange måder står udenfor fællesskabet i 
undervisningen. Herunder diskuteres det, hvorfor en elev (Emilie) bliver udskilt og Lars’ 
ikke gør. Under denne diskussion belyses lærerens og forældrenes mulige betydning for 
Lars’ succes i fællesskabet - samt det paradoksale i, at hans succes her kan være 
legitimerende for hans uro i undervisningen, der som beskrevet ovenfor gør at han står i 
udkanten af fællesskabet i de faglige sammenhænge.  
 
To former for udskillelse 
Generelt set oplevede vi, at børnenes egen forvaltning af fællesskabet var god. Vi 
observerede ikke direkte mobning eller konflikter i de dage vi fulgte klassen. Kun i en 
enkelt situation observerede vi, at en elev var udenfor en leg og stod alene og så på de 
andre børn lege (Bilag 1, s. 10 l. 15). Et interview med nogle af eleverne pegede dog også 
på, at der var en elev som mere konsekvent var udenfor og nogle af de andre ikke ville lege 
med (Bilag 5, s.7 l. 22). I det følgende vil vi forsøge at forstå, to udskillelsesprocesser i 
børnenes fællesskab udenfor undervisningen. 
Begrebet udskillelsesprocesser er inspireret af Charlotte Højholt (2001). Det dækker over 
en forståelse af ‘udskillelse’ som en proces, og det at være udskilt, som en særlig måde at 
deltage i fællesskabet på, i det Højholt kalder udskilte positioner (Højholt, 2001: 363). 
Styrken ved at anvende dette begreb, frem for begreber som eksklusion eller udelukkelse 
er, at det fastholder en åbenhed overfor at børn, der beskrives som uden for, sommetider 
er med i legen eller fællesskabet (ibid.: 364). 
 
I et frikvarter stod Ali, en dreng fra klassen, alene og betragter på kort afstand, nogle af 
de andre drenge som var i færd med at lege slåskamp (Bilag 1, s. 10 l. 15).  
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Legen var startet i slutningen af undervisningen, inden frokostpausen, i forbindelse med, 
at eleverne fik lov til at tegne mens læreren læste højt. Her iværksatte Lars byggeriet af en 
madbod omkring hans plads i klassen. 
Lars sad på sin plads og var overraskende stille og koncentreret mens han ud fra, hvad vi 
umiddelbart kunne se, tegnede. Det viste sig, at han lavede et menukort. Da bogen blev 
færdig fik børnene lov til at tegne videre eller bygge lejligheder. I denne forbindelse tog 
Lars fat i André, og hev ham med over til sin plads, for at vise menukortet frem. Det 
udviklede sig til en leg, hvor Lars havde en bod sammen med Melih og André (Bilag 1, s. 
9 l. 25).  
I løbet af kort tid sluttede flere drenge sig til legen, nogle lavede pengesedler og andre 
hjalp til med at bygge boden af papkasser, tape og en ødelagt skillevæg. Da det var Lars’ 
idé og legen foregik omkring hans plads, blev han bodens chef. De drenge, der 
efterhånden blev en del af legen spurgte Lars om, hvilke roller de kunne få, og når der var 
et problem med hensyn til opbygningen af boden så var det også Lars de andre henvendte 
sig til (Bilag 1, s. 9 l. 37). Rollefordelingen var dog ikke gnidningsfri. Især Melih udfordre 
Lars’ rolle, han var ikke tilfreds med at skulle lave maden, og ville hellere stå for pengene. 
Derfor sagde han højlydt: “Det er jo ikke sjovt når Lars skal det hele“ (Bilag 1, s. 9 l. 35). 
Det virkede tilsyneladende, for senere fortalte André, at Lars var chefen mens Melih og 
han selv var ’anden-chefer’ i legen (Bilag 1, s.10 l. 24). Under frokosten snakkede de 
drenge, der var med i legen, om deres roller. André gjorde i den forbindelse hierarkiet i 
legen meget klart. Han mente, at Lars, Melih og han selv var chefer og derfor skulle de 
have mere i løn end de andre. Helt præcist mente han, at de burde få 2000 kr, mens 
drengen Kasper, der fik rollen som rengøringsmand, måtte nøjes med 500 kr. En anden 
dreng fik at vide, at han kun kunne få 100 kr. og da han spurgte hvorfor, svarede André: 
“Det’ fordi vi er bedre uddannet end jer” (Bilag 1, s. 10. l. 10). André anvender her 
uddannelseslængde som en kategori til at differentiere mellem, hvilken arbejdsopgave, 
der er højest hierarkiseret og dermed fortjener den bedste løn. 
  
Da det bliver frikvarter, rykkede legen med udenfor og da vi kom ud til dem, havde legen 
taget en drejning. Den var blevet til en slåskampsleg, som handlede om at rekruttere 
vagter til boden. Aspiranter til rollen som vagt, prøvede kræfter med bodens ‘ansatte’. 
Nogle blev fyret og andre ansat. Det var her vi blev opmærksomme på Ali som stod og så 
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på, at de andre legede. En af projektgruppens medlemmer opsøgte ham og spurgte ind til 
situationen. I første omgang gives indtrykket af, at han ikke må være med for de andre. 
På spørgsmålet om, hvorfor han ikke var med svarede han, “ jeg er blevet fyret”. (Bilag 1, 
s. 10 l. 17 ). Da han efterfølgende blev spurgt ind til muligheden for at være med igen. Han 
fortalte, at han hverken gad at være rengøringsmand eller vagt (Bilag 1, s. 10 l. 18). Her 
tyder det altså på, at han selv trak sig fra legen på grund af dens ændrede indhold. Dette 
blev mere tydeligt, da han blev spurgt om, hvad han hellere ville være i legen. Her svarede 
han: “jeg vil gerne være sådan en pengeminister” “’Altså en der giver penge tilbage og 
sådan noget? ’ (...) ’Ja’ svarer han.” (Bilag 1, s. 10 l. 19). ‘Pengeminister’-rollen er altså 
den rolle som Melih indledningsvist forhandlede med Lars om at få, og vel at bemærke 
også en af de roller, der ifølge André fortjener fire gange så meget i løn som en 
rengøringsmand. 
Det virker som om der er flere ting på spil i denne situation og forklaringen på Alis 
udskillelse fra legen virker ikke entydig. Vi kan koge Alis udskillelsesproces ned til 
følgende. Han blev fyret, hvilket kan forstås som de andres udskillelse af ham. Men 
omvendt er fyringer en del af legen og Ali udtrykker selv, at han ikke ønsker at deltage på 
legens nuværende præmisser. Han vil hellere have en af de mere betydningsfulde roller i 
legen og det virker som om, at det i overvejende grad er det, der er grunden til, at han ikke 
melder sig ind i legen igen. Derved kan der tales om en slags indirekte udskillelse af Ali, 
idet han gerne ville være med under andre betingelser, og det lader ikke til, at de andre 
drenge har ændret betingelserne med henblik på at få ham ud af legen. Alis udmeldelse 
af legen kan også ses som en slags tagen sig selv i agt, hvor han har indset, at slagsmål 
ikke er noget for ham, måske fordi han kan komme til skade eller at det kan udvikle sig til 
et reelt slagsmål. Herved kan Alis udskillelsesproces ses som hans indordning under det, 
der, ifølge Kampmann, er en samtidig fordring til børn om selv-i-agt-tagelse. Dog er det 
ikke muligt at nærme sig hverken en be- eller afkræftelse af denne påstand ud fra den 
empiri vi har genereret.  
 
Situationen for Emilie er noget anderledes. Da vi i et interview med Gry, Sofie og Lars, 
spørger om hele klassen leger sammen, svarer Gry: “Ikke med Emilie!” (Bilag 5, s. 9 l. 3). 
Der er ikke meget vi kan sige om Emilie, ud fra vores observationer. Hun indgår kun tre 
gange i dem. Første gang er under en time (hvor Lars iværksatte legen omkring 
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madboden), her sidder hun under sit bord og leger med en anden pige (Signe), mens nogle 
af de andre fremlægger (Bilag 1, s. 9 l. 10). Anden gang er i en dansktime, hvor børnene 
skal interviewe hinanden. Her kommer Mathias, der interviewer Emilie, ind i klassen og 
siger - noget overvældet - at hun har boet i otte huse (Bilag 1, s. 12 l. 11). I den tredje 
observation af Emilie, sidder hun udenfor og leger med Signe, som ifølge Sofie og Gry, er 
hendes bedste veninde (Bilag 1, s. 13 l. 5; Bilag 5, s. 8 l. 20). At hun kun indgår tre gange, 
i vores observationer kan skyldes, at vores opmærksomhed først blev rettet mod hende 
efter interviewet vi havde med Gry, Sofie og Lars. Men i interviewet, tegner der sig også 
et billede af, at de andre børn ikke kan lide Emilie. 
Følgende er et uddrag fra interviewet efter, at vi spurgte dem om, hvad de gør hvis de 
bliver uvenner i klassen. 
 
“Sofie: Nogle gange skal vi også prøve på at løse det selv. 
Gry: Men nogle gange er det fordi man kommer op og skændes med Emilie. Så 
er hun en (holder en pause) man må ikke sige grimme ord. 
Sofie (bryder ind): en tøs. 
Gry: Ja. Jeg ville have sagt noget vildere (…)” (Bilag 5, s. 7 l. 5) 
 
Her får vi altså et praj om, at Emilie ikke er vellidt blandt de to piger. Under alle de 
interviews og observationer vi udførte var der ingen andre elever, der blev talt om på 
denne måde. Lars blev ofte sat i forbindelse med uro, men ingen andre børn kalder ham 
grimme øgenavne i vores nærvær. 
Efter at børnene har snakket lidt om, hvordan Emilie overdriver sine taekwondo-evner 
fortsætter Sofie: ”(…)hun har jo ikke ADHD, men når man så driller hende lidt, fordi hun 
har gjort noget forkert, eller fordi hun er lidt anderledes end de andre, så bliver hun jo 
sur.” (Bilag 5, s.7 l.19). Det er bemærkelsesværdigt, at Sofie siger, at Emilie bliver drillet 
for at være anderledes eller at gøre noget forkert. Da vi spørger videre ind til deres forhold 
til Emilie fremstår det også mere tydeligt, at de mener, at der er noget ved hende de ikke 
kan lide og som er anderledes. 
 
 
“I: Er i tit uvenner med hende? 
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Lars: Ja der er næsten ingen, der leger med hende næsten 
I: Hvorfor er der ikke det? 
Sofie: Det fordi hun er meget anderledes. Hun er meget aggressiv. Når hun 
bliver sur så kan hun sparke, eller slå og så græder de andre og så bliver det et 
stort problem i hele klassen.. 
Lars(afbryder): Hun er bare ligeglad med det hele, og så gider vi heller ikke lege 
med hende. Når hun prøver at være sød ved os, så gider vi ikke lege med hende 
fordi hun har gjort noget ved os” (Bilag 5, s. 7 l. 21 ) 
 
Her er det tydeligt, at børnene mener, at problemet er i Emilies personlighed, og altså 
ikke skal findes i det sociale. Hun er den aggressive, som slår og sparker, og derfor gider 
de ikke lege med hende. Lars legitimerer ligefrem, at de holder hende udenfor, ved at 
henvise til, at hun har gjort dem noget. Da vi spørger, hvorfor de ikke er søde ved hende, 
når hun er sød ved dem, afviser Lars meget kontant ideen om, at være sød ved hende. Han 
svarer nærmest råbende: ”JAMEN så kan hun jo bare lade være med at gøre noget ved 
os.” (Bilag 5, s. 8 l. 5). Ifølge Gry er hele klassen imod hende, når hun slår en (Bilag 5, s. 8 
l. 1). Man kan heraf umiddelbart forstå eksklusionen af Emilie som en gengældelse mod 
hendes aggressioner. Endvidere kan situationen omkring Emilie ses som en måde, hvorpå 
eleverne identificere ‘problemet’ omkring Emilie som et psykologisk problem. Hvilket kan 
hænge sammen med, at anvendelsen af bekendelsespraksisser (såsom klassemøder) i 
skolen, er med til lære eleverne “(...) at forstå, at alle former for sociale problemer i en 
klasse bunder i psykologisk problemstillinger.” (Nielsen, 2005: 85). Psykologiseringen 
af problematikken omkring Emilie er meget tydelig i det citat ovenfor, hvor Sofie siger 
hun har jo ikke ADHD men. Det kan her tolkes, at der mellem linjerne i det Sofie siger 
ligger en ide om, at Emilie fejler et eller andet. 
 
I modsætning til Alis situation, hvor han tilsyneladende selv var aktiv i at melde sig ud af 
legen, bliver Emilie eksplicit afvist af Gry, Sofie og Lars. Hvor Alis udskillelsesproces kan 
forstås som indirekte, kan udskillelselsesprocessen omkring Emilie tolkes som intenderet 
og mere direkte. Endvidere indebærer udskillelsesprocessen det, der kan forstås som en 
psykologisering af de problematikker, som er omkring hende.  
Det er svært at sige om begge typer af udskillelse er noget der ofte forekommer i klassen 
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og om det ofte er de samme børn, der bliver udelukket. Men der er i hvert fald to måder, 
hvorpå udelukkelse sker i elevernes fællesskab uden for undervisningen. 
 
Lars i fællesskabsaktiviteter uden for undervisningen 
Ovenfor har vi behandlet to måder, hvorpå man kan være udskilt i klassens 
fællesskab(er), hhv. en indirekte og en intenderet udskillelse. I det følgende vil vi 
behandle Lars’ måde at blive og være en del af fællesskaber udenfor undervisningen. Det 
er interessant fordi Lars, er genstand for megen kritik fra de andre elever og fordi han 
ikke rigtig er en del af fællesskabet i undervisningssituationer, jævnførende afsnit 7.2. 
Dette kan tolkes som om, at Lars har en udskilt position i klassens fællesskab i 
undervisningssammenhænge. Herunder vil det fremgå, at han er væsentlig mere central 
udenfor undervisningssammenhænge. 
 
Under vores observationer opstod der nogle forskellige legesituationer på børnenes eget 
initiativ. Ofte var Lars initiativtager til nogle af drengenes lege og centrum for de andres 
positive opmærksomhed i pauserne. Som vi allerede beskrev ovenfor var han 
iværksætteren af legen, hvor Ali indirekte var udenfor. Denne situation vidner om hans 
kreative evner, hvilket hans lærer også mener, er en af hans styrker i forhold til 
fællesskabet i klassen. Ifølge Susanne er han ikke optimalt med i klassens fællesskab, men 
han er god til at lege og “(...) han har også rigtigt mange gode idéer(…)” (Bilag 4, s.6 l. 
26). 
I en anden situation vi observerede anvendte Lars underholdning og optræden til at sætte 
gang i, og blive en del af legen med de andre drenge i frikvarteret. 
 
“I det store frikvarter møder vi (…) en drengegruppe, der sidder samlet omkring 
en ipad og en smartphone, i færd med at spille et fodboldrelateret spil. Mens de 
spiller, underholder Lars. Blandt andet kaster han nedfaldsblade gennem 
benene, dækker bladene med et “nymalet” skilt og kalder kreationen for “nymalet 
lort”. Han er også meget optaget af, at lade som om en af hans fingre er en penis 
og holder flere gange også nymalet-skiltet foran sit skridt og griner fjoget. Han 
henvender sig til hele gruppen hver gang han finder på noget at underholde med, 
og de sidder alle rettet mod ham og griner højlydt.” (Bilag 3, s 3. l. 17) 
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I mellemtiden står Uffe ved siden af Lars og spiller med en bordtennisbold op ad en mur 
(Bilag 1, s. 6 l. 13). Lars fjolleri bliver ved og på et tidspunkt sætter han sig på bænken ved 
siden af en anden dreng (André) og krammer ham kærligt mens han i et fjollet tonefald 
siger “Jeg er simpelthen bare så forelsket i dig” (Bilag 3, s. 3 l. 25). Uffe responderer: “Er 
du da bøsse Lars?” (Bilag 3, s. 3 l. 26 ). Lars tager anklagen om at være homoseksuel til 
sig på en humoristisk måde og går hen for at kærtegne Uffe. Drengene begynder at bryde 
med hinanden. 
 
“Da brydningen er slut vender Uffe tilbage til bænken, mens Lars går lidt rundt 
og fjoller. De andre bemærker at Lars er overgearet og Uffe siger [højt, red.] at 
han [Lars] har ADHD. Det udvikler sig til en leg, hvor fem drenge (…) kaster 
rundt med en af Uffes bordtennisbolde.” (Bilag 1, s.6 l.17) 
 
I de situationer, der udspiller sig omkring bænken gør Lars meget for at få de andre 
drenges opmærksomhed. Han prøver at lave sjov på mange måder, først på afstand som 
performer på en scene foran de andre drenge - der sidder på bænken. Dernæst bliver han 
fysisk. Først krammer han André, og siden er han involveret i brydekampen med Uffe. 
Det ser ud til at lykkedes Lars at få de andres opmærksomhed og han bliver en del af en 
leg hvor flere af drengene er indblandet. Det ser også ud til, at han lykkedes med at vinde 
opmærksomheden fra ipadden og telefonen, som de andre drenge var optaget af og blive 
centrum for lege og opmærksomhed. 
Det er interessant at bemærke, at Lars to gange på relativt kort tid bliver genstand for det, 
der kan virke som grænseoverskridende anklager, henholdsvis at være ‘bøsse’ og at have 
ADHD. Begge gange respondere han på det ved at lege sammen med den dreng, som er 
anklagerens afsender. Det tyder umiddelbart på, at anklagerne ikke opleves så 
voldsomme af Lars, da det sker i en sjov situation og begge dele siges med humoristiske 
tonefald. Desuden lader det til, at hans håndtering af disse anklager gør, at de bliver 
katalysatorer for lege, som Lars bliver en del af. Dette kan forstås i lyset af det som Ruth 
Woods (2013) kalder ‘playful aggressions’ (fysiske eller verbale ‘angreb’ mellem børn, der 
er med til at konstituere venskaber og lege). Woods observerede i sit studie på en engelsk 
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skole at ‘playful aggressions’ anvendes til, at konstituerer venskaber og særligt mellem 
drenge, i form af slåskampe (Woods, 2013: 26f). 
 
Lars anvendte altså sin opfindsomhed både til at få opmærksomhed ved bænken da han 
lavede ‘nymalet lort’, og da han iværksætte lege om madboden. Og begge gange blev han 
fællesskabets centrum. Det kan tyde på, at hans kreativitet og impulsivitet faciliterer, at 
han bliver centrum for de andres positive opmærksomhed når de er i friere rammer 
(udenfor undervisningen). I alle vores observationer af de aktiviteter, som børnene selv 
arrangerede, var Lars en del af et større fællesskab, hvor han ofte var i centrum. Den 
eneste aktivitet som vi er bevidste om, at han ikke tager del i er fodbold. Det er ifølge ham 
selv, fordi han ikke er god nok til at få bolden, når han er med (Bilag 5, s. 9 l. 15). 
 
Hvorfor udelukker de Emilie og ikke Lars? 
Lars har altså succes med at blive en del af noget fælles – især med de andre drenge - på 
trods af, at han ofte irettesættes af de andre i undervisningen. Emilie, som i 
undervisningssituationer er stille, bliver derimod udelukket fra et fællesskab. Dette kan 
virke paradoksalt, men det underbygger og kan underbygges af Højholts argument for at 
anvende begrebet udskillelsesprocesser, frem for mere entydige begreber som 
udelukkelse; “(...) også børn der bliver beskrevet som >>udenfor<< (...), er indimellem 
med i legen(…)” (Højholt, 2001: 363f). 
I det følgende vil vi fokusere på og diskutere, hvorfor Emilie bliver udskilt af de andre 
børn udenfor undervisningssituationerne og hvorfor Lars ikke gør. For ikke blot at 
gentage det ovenstående belyses det, hvordan udskillelsen af Emilie kan tolkes som 
præget af de nære voksnes indstilling overfor det hun, ifølge Gry, Sofie og Lars, gør når 
hun er sur. Endeligt vil vi sætte det i lyset af et samtidigt syn på børn. 
 
Har de nære voksne en betydning? 
Som beskrevet i projektets indledning har ‘de voksne’ til opgave at opdrage børn til at 
blive aktive samfundsborgere. Desuden skriver vi, at struktureringen af børns hverdagsliv 
og udviklingsmål i folkeskolen er normativt funderet i relation til den samtid de voksne 
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og børnene lever i. Derfor finder vi det relevant at belyse, hvordan vi kan se ‘de voksne’ og 
deres normer, i børnenes udskillelsesprocesser. Vi fokusere i det følgende på den 
indflydelse de voksne (og samtiden) kan have på udskillelsen af Emilie og inkluderingen 
af Lars i fællesskaberne udenfor undervisningen. 
  
Da vi interviewede læreren Susanne, spurgte vi hende om der tit var konflikter, hertil 
svarede hun følgende: “Nej. Øh, det er jo så lidt sjovt når man har haft dem siden første, 
for i første var det en meget umoden klasse, og der var mange der havde det svært 
konstant. Altså, det var spark og slå og bide og det var helt nede på det plan (…)” (Bilag 
4, s. 2 l. 11). Det, der er interessant ved lærerens svar er i denne sammenhæng, at hun 
sammenkobler umodenhed med at sparke og slå - altså Emilies reaktioner på drillerier - 
og tilmed siger hun, at det er nede på det plan. Det virker altså som om, at børnenes 
afstand overfor Emilies aggressive adfærd, afspejler sig og er afspejlet i lærerens holdning. 
På den måde virker det som om, at børnenes afstandtagen fra aggressiv adfærd hviler på 
et normativt ideal om, at de bør være modne. I øvrigt kan de hente en legitimering, i 
forhold til at sanktionere Emilie med udelukkelse, i lærerens afstandtagen overfor samt 
vurdering af, at denne adfærd er umoden. Det kan også tolkes, at læreren abonnerer på 
en psykologisering af problemerne i det hun lokalisere ‘umodenhedsproblematikken’ i de 
mange, der havde det svært. Hun er så at sige også omfattet af bekendelsesdiskursens 
afpolitisering (Nielsen, 2005: 85). Sammenholdes dette med betragtningen om, at 
skolens praktisering af klassemøder kan forstås som en bekendelsespraksis, lader det til 
at psykologiseringen af problemer er relativt udbredte. Og deraf følger en særlig tilgang 
til børnene hvor de forventes at tage sig selv i agt. Det kan tolkes således, at Emilie ikke 
formår at leve op til denne fordring i og med, at hun slår de andre, når hun bliver sur på 
dem. Hun tager så at sige, ikke sig selv og hendes sociale relationer i agt.  
Interessant nok kan Lars’ uro på mange måder forstås som et udtryk for en slags 
umodenhed i undervisningssituationer, men han sanktioneres ikke som Emilie udenfor 
undervisningen. Børnene tysser på ham og irettesætter ham på anden vis under 
undervisningen, men der er ingen som direkte nægter at ville lege med ham. Susanne 
mener ikke, at Lars’ er en optimal del af klassens fællesskab, men til gengæld er han: ”(...) 
rigtigt glad for at lege, og skal vi ikke alle sammen lege, og det tager de [andre elever, 
red.] rigtigt godt imod. De kunne lige så godt have sagt "vi gider dig ikke" (Bilag 4, s. 6, 
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l. 17). Hun er altså opmærksom på det som vi var inde på i det ovenstående nemlig, at 
Lars er en de andre leger med, selv om man kunne forestille sig at de var trætte af ham. 
Efter det ovenstående fortsætter hun: 
 
“Men der vil jeg sige, at der gør forældrene også meget, for de tager også en snak 
og siger at, jamen Lars har nogle særlige behov, i stedet for det her "jamen Lars 
er også bare en kæmpe idiot, han skal bare tie stille og ud af vagten" og det gør 
de ikke, det er en skøn forældregruppe vi har, også fordi de bakker op om de her 
ting vi har(…)” (Bilag 4, s. 6 l. 19) 
 
Forældrene udviser altså forståelse overfor Lars’ særlige situation. Man kan se denne 
forståelse, for Lars særlige behov, som en del af det Sommer kalder en senmoderne 
børnecentrering. Lars ses som et unikt menneske, “..med særlige behov for beskyttelse 
og frihed til at udvikle sig bedst muligt” (Sommer, 2010: 50). Endvidere kan det ses i 
citatet, at også forældrene ser Lars’ problemer som noget der er i ham - han har særlige 
behov. Dog med det forbehold, at det ikke er forældrene selv, der har sagt det og, at 
Susanne tilsyneladende abonnerer på bekendelsesdiskursens afpolitisering. Men 
interessant nok anvendes psykologiseringen af Lars problemer her, som et argument for 
at der skal tages hensyn til ham.  
Vi kan ikke entydigt sige, at Lars er en del af fællesskabet fordi forældrene præger børnene 
til at acceptere, at han har nogle udfordringer - det har vi ikke genereret nok empiri om 
forældrene og deres indstilling over for Lars til at sige mere om. Men det lader til, at de 
mener der skal tages hensyn til ham. Der kan omvendt siges, at det er sandsynligt, at 
børnene i højere grad ville trække sig hvis forældrene sagde, at han var i vejen idet de som 
børnenes vigtige andre - i Hundeides termer - kan tilskrives en vis betydning i forhold til 
børnenes forståelse af omverden. 
Det lader til, at psykologiseringen af problemer kan have to udfald i forhold til inklusionen 
i fællesskabet. For det første kan det føre til, at eleven bliver positioneret som udskilt - og 
i Emilies tilfælde ligefrem straffet, og for det andet kan det medføre særlige hensyn, som 
vi ser i Lars’ tilfælde. Disse særlige hensyn er dog, som vi har været inde på før, ikke 
entydigt positive, især fordi de risikerer at medvirke til at fastholde Lars i en udskilt 
position - gennem en bekræftelse af den kontrakt han har indgået med de andre (lærere 
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og elever) om, at han er urolig. Derved kan hensynet være medvirkende til at legitimerer, 
at han opfører sig anderledes end de andre. 
 
Opsummering 
Meget tyder på, at Lars har succes i det sociale fællesskab uden for undervisningen. I flere 
situationer er han ligefrem centrum for, og iværksætteren af, lege, der inkluderer et 
relativt stort fællesskab af drenge fra klassen. Han drager tilsyneladende et positivt 
udbytte af den impulsivitet, der ellers giver ham problemer i 
undervisningssammenhænge når der er et større handlerum. Lars’ sociale succes kan ikke 
tilskrives, at klassens elever har et fællesskab hvor alle er inkluderet. Vi fandt nemlig, at 
en pige - Emilie - befinder sig i en udskilt position, fordi hun er anderledes. Denne 
anderledeshed kan forstås som det, der i klassens fællesskab er kategoriseret som 
umodenhed. Men selv om Lars’ adfærd på mange måder også kan ses som umoden - 
eksempelvis når han laver ‘nymalet lort’ - bliver han ikke sanktioneret på samme vis. 
Umodenhed er i lærerindens øjne relateret til en aggressiv adfærd. Endeligt kan det tyde 
på, at tendensen til at psykologiserer problemer - anskue problemer som psykologiske - 
bevirker at der tages ekstra hensyn til Lars fra forældrenes og lærernes side. Det er dog 
ikke entydigt positivt idet det risikerer at forstærke den kontrakt Lars har med de andre 
elever om, at han er anderledes.  
 
Emilie er på mange måder Lars’ diametrale modsætning. Hvor Lars nærmest ikke kan 
undlade at pådrage sig opmærksomhed har Emilie derimod ikke henvendt sig til os 
(projektgruppen) en eneste gang. I forhold til deres håndtering af kritik og drillerier tager 
Lars ’beskyldningerne’ om at være ’bøsse’ eller at have ADHD i sjov når de leger, og bruger 
det som et springbræt til at skabe nye lege. Vi så ham faktisk ikke blive sur, heller ikke i 
timerne, hvor de andre ofte irettesatte ham. I modsætning hertil bliver Emilie, ifølge 
Sofie, sur når hun bliver drillet lidt. Og når hun bliver sur, bliver hun aggressiv, slår og 
sparker. Da hendes handlinger sanktioneres med udelukkelse fra fællesskabet. Det kan 
tolkes således, at de andre elever (Gry, Sofie og Lars) ikke mener at man bør slå, sparke 
eller være aggressiv, selvom man bliver drillet.  
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5.4 Opsummering af analyse 
Følgende afsnit søger at opsummere og reflektere over analysen med henblik på en 
besvarelse af problemformuleringen. Indledningsvis vil vi reflektere over, hvilke pointer 
vi har fundet frem til i henhold til problemformuleringen, Hvordan kan håndteringen af 
uro og konflikter i en dansk folkeskoleklasse forstås i lyset af samtidens krav og 
forventninger til børn, og hvilken betydning har det for urolige elevers skolegang? 
I den klasse som vi har haft adgang til, var der en række forskellige tiltag rettet imod at 
skabe ro i klassen under undervisningen og at løse konflikter. Ved en gennemgang af dem 
er der meget der tyder på, at de understøtter en samtidig tendens til at ansvarliggøre 
elever i den danske folkeskole. Ved at pålægge eleverne at skulle reflektere over deres 
roller i konflikter ved klassemøder og ved at skabe ro i undervisningen, ved hjælp af en 
fælles belønning som er forudsat af, at de følger lærerens nedskrevne anvisninger om ro i 
undervisningen, lærer skolen børnene at objektivere deres selver og betragte deres 
problemer som psykologiske (individuelle). Desuden har børnene selv været inddraget i 
beslutningen om at skabe ro via belønning. De har altså i en eller anden forstand fået 
ansvaret for, at de selv skal tage ansvar for deres opførsel. 
I vores observationer og interviews blev vi hurtig opmærksomme på en bestemt elev, 
nemlig Lars. Lars er en elev, der af lærerne og de andre elever bliver beskrevet som 
uroskaber. I undervisningssammenhænge bliver hans urolighed håndteret særskilt i 
forhold til håndteringen af de andre elevers uro. Han har særlige regler, som blandt andet 
indebærer, at han må tygge tyggegummi hver dag, angiveligt fordi det kan få ham til at 
larme mindre - de andre må derimod kun tygge tyggegummi om tirsdagen. Desuden kan 
han alene, ved at være rolig i undervisningen, bidrage med ekstra stjerner i forhold til 
opnåelsen af klassens fælles belønning. Det kan ses som et ekstra ansvar, der gives til Lars 
i forhold til fællesskabet. Det er tydeligt, at han i undervisningen deltager i det, der kan 
kaldes en udskilt position, og at de særlige sanktioner han møder - som en hjælp - er med 
til at fastslå, at han deltager på andre præmisser og dermed, at han er anderledes end de 
andre. Inden for Hundeides begreber kan det tyde på, at ‘hjælpen’ er en del af den 
kontrakt, der er forhandlet mellem ham, læreren og de andre elever, som bygger på 
fortællingen om, at Lars er en urolig elev. Det lader endvidere til at det der forårsager, at 
han deltager i en udskilt position i undervisningen, altså uroen og impulsiviteten, er det 
der gør ham til centrum for aktiviteterne uden for undervisningen. På den måde har Lars 
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en dobbeltfunktion i forhold til fællesskabet. Hans deltagelse i fællesskabet er både 
udskilt og central, afhængig af situationen. Det kan tyde på, at succesen med at være 
impulsiv i andre sociale sammenhænge end undervisningen er med til at legitimerer 
overfor ham selv, at han er urolig i undervisningssammenhænge. Der kan endvidere 
argumenteres for, at Lars ikke oplever sin udskilte position i undervisningen som negativ, 
idet han ikke i hans optik sanktioneres. Det eneste, som Lars kan opleve som en negativ 
respons på hans adfærd, er de andres tyssen og fratagelsen af muligheden for at bidrage 
med ekstra til klassens fælles belønning. Selv disse ‘negative’ sanktioner mod ham med 
til at bekræfte den kontrakt han har med de andre om at han er urolig. Det fremgår også 
af undersøgelsen, at Lars opfatter den negative respons på hans opførsel positivt. Det kan 
tyde på, at Lars har fundet sig til rette i fortællingen om ham, og derfor søger at få så 
meget anerkendelse i hans position som muligt, i stedet for at forsøge at bryde med denne 
position og derved risikere at miste denne anerkendelse. Det er også i dette lys hans 
manglende faglige engagement skal ses. 
I værste fald risikerer særbehandlingen af Lars på sigt at gøre ham stadig mere udskilt fra 
klassens faglige fællesskab, i og med at han ikke føler at han kan høste anerkendelse i 
faglige sammenhænge. 
Måske kan en løsning på problematikken omkring Lars være, at undlade at placere ham i 
en udskilt position i undervisningen, samt at give ham en større følelse af faglig 
anerkendelse, kontra den sociale anerkendelse han i forvejen indhenter på egen vis.  
Læreren anerkender, at Lars er en meget impulsstyret dreng, men anvender i sin 
sanktionering af ham en udsigt til belønning for god opførsel, der findes et år ude i 
fremtiden. I Lars’ optik kan det være mere tillokkende at høste social anerkendelse i form 
af uro i årets løb, end at se frem til en enkelt fritime ved skoleårets udgang.  
I den daglige undervisning håndteres Lars’ uro ofte ved, at læreren giver ham en længere 
snor, dette kan være med til at gøre muligheden for at opnå anerkendelse i 
undervisningssituationer uoverskuelig, idet det kan være svært for ham at vide, hvornår 
han gør noget han ikke skal, og hvad han rent faktisk skal gøre. Spørgsmålet er om ikke 
Lars’ har mere brug for færre beføjelser, klarere retningslinjer og et overskueligt 
handlerum.  
 
6.0 Validitetsbetragtninger 
 
Herunder følger validitetsbetragninger omhandlende, hvorvidt og i hvilken grad det er 
lykkedes os at svare på vores problemformulering, samt en kritisk forholden til forløbet, 
opgaven og teorien. Afslutningsvis vil vi vurdere, om nogle af vores opsummerende 
pointer kan bruges i en mulig almengørelse af genstandsfeltet.  
 
6.1 Intern validitet 
I følgende afsnit vil der blive redegjort for de svagheder og styrker der findes i 
indeværende projektrapport, i henhold til problemformuleringen:  
 Hvordan kan håndteringen af uro og konflikter i en dansk folkeskoleklasse, forstås i 
lyset af samtidens krav og forventninger til børn, og hvilken betydning har denne 
håndtering for urolige elevers skolegang? 
Meningen med afsnittet er, at præsentere nogle af de anvendte tilgange, og disses 
konsekvenser for det endelige produkt, samt nogle af de faldgruber og styrker, der findes 
i disse tilgange.  
 
Det, at vi har anlagt en ad hoc-tilgang til både empirigenereringen og behandlingen af 
empirien, har medført en række naturlige konsekvenser. I første omgang et stort behov 
for at rapportere mange detaljer, om hvordan vi har gjort og hvorfor. I et videnskabeligt 
øjemed kan dette anses som værende positivt, da det øger projektets gennemsigtighed, 
overfor læseren. Det bliver tydeliggjort, på hvilket grundlag projektets analyser er blevet 
lavet på baggrund af, og læseren har til hver en tid mulighed for at sammenfatte empiri 
og analyse, og på den måde være med at verificerer undersøgelsen.  
Der findes en række værktøjer til at tydeliggøre, på hvilket grundlag man analyserer ud 
fra primær empiri. Sådanne værktøjer vil oftest bestå i, at man fragmenterer 
observationer og interviews ved hjælp af forskellige temaer, og så bruger disse 
tematiseringer aktivt i forbindelse med arbejdet med analysen (se Kvale, 1997:192). 
Indeværende projektrapports analyse er ikke baseret på sådanne tematiseringer, derimod 
er analysen baseret direkte på den primære empiri i samspil med teori. Denne 
arbejdstilgang er valgt, for at være så tro mod empirien som muligt, uden at risikere at 
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presse udsagn og situationer ind i særlige tematikker, og derved risikere at tage dem ud 
af kontekst eller fejltolke på anden vis.  
Når vi har valgt deltagende observation som empirigenererende metode har det også 
konsekvenser. Det kan siges at være et generelt problem i observationsstudier, at 
forskerens tilstedeværelse kan ændre ved det observerede – i dette tilfælde elevernes 
skole-hverdag. Denne problematik har vi forsøgt at overkomme ved, blandt andet, at være 
meget åbne omkring, hvorfor vi var der. Derudover har vi forsøgt at gøre eleverne 
fortrolige med vores tilstedeværelse, samt at være så ærlige som muligt, inden for de 
etiske rammer, når de har stillet spørgsmål. I praksis betyder det, at vi har forsøgt at 
forklare dem hvorfor vi befandt os på skolen, hvorfor vi skulle tale med dem om forskellige 
emner, og hvad samtalerne skulle ende ud i. 
 
En ting vi mener, med fordel kunne have været anderledes, er den åbenlyse notering af 
observationerne i timerne. Selv om læreren sagde, at vores tilstedeværelse ikke påvirkede 
børnenes uro, har vores tilstedeværelse og især den åbenlyse notatteknik formentligt 
påvirket børnene og for den sags skyld også læreren. Som Bryman skriver: ”… wandering 
around with a notebook and pencil in hands and scribbling notes down on a continuous 
basis runs the risk of making people self-conscious.”(Bryman, 2012: 448). Det 
problematiske i, at eleverne og læreren bliver selvbevidste er, at de begynder at tænke 
over hvad de gør og hvordan de agerer, og retter sig derefter ind så de fremstår anderledes 
end deres sædvanlige hverdagsadfærd. For at mindske risikoen for, at eleverne bliver selv-
bevidste kan man i stedet memorere sine noter eller nøjes med at skrive ganske korte 
notater (jotted notes) når det er muligt og skrive dem ned ved en anden lejlighed, hvor de 
observerede ikke er til stede (ibid.). Denne notatteknik blev i øvrigt anvendt under 
observationer i frikvartererne. Faren ved dette er dog, at observationsnoterne ikke bliver 
nær så situationsprægede, og meget kan gå tabt i memoreringsprocessen. Det er også 
mindre gennemsigtigt, hvad der i sidste ende er egentlige observationer, og hvad der er 
efterrationaliseringer og tænkte sammenhænge.  
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Almengørelse - ekstern validitet 
Projektet belyser, hvordan uro og ‘urolige’ elever håndteres i en specifik klasse, og de 
konsekvenser det har for en urolig elevs skolegang. Herved kan resultaterne anvendes 
fremadrettet, og tages i betragtning inden en eventuel implementering af lignende tiltag 
overfor ‘urolige’ elever. Helt konkret har vi også en aftale med den undersøgte skole om 
at sende dem en kopi af rapporten. Derfor kan vores fund og analysens resultater føre til 
en forandring af deres praksis. I denne henseende er det dog uheldigt, at vi på grundlag 
af tidsmæssigt pres ikke har haft tid til at vende tilbage til vores informanter og validerer 
deres udsagn i interviewene og observationerne, her tænker vi især på lærerne.  
Ud fra et mere løsningsorienteret perspektiv, ville det have været fordelagtigt at kunne se, 
om nogle af de tilvejebragte forskningsresultater kunne have været bragt i spil på den 
skole vi udførte undersøgelsen på, samt hvordan lærere og elever ville kunne omsætte 
vores kritik og overvejelser i praksis.  
Dette kunne også danne basis for en videre, grundigere undersøgelse, samt at skabe et 
grundlag for en videre hermeneutisk forståelse af det undersøgte fænomen.  
  
Vi opererer med teorier, som har en form for generel gyldighed - hvilket i øvrigt gælder 
for alle teorier. De er med til at sætte projektets analyser i et alment lys. Hvad angår 
teorierne er vi opmærksomme på, at det ville øge projektets kvalitet og eksterne validitet, 
hvis vi havde anvendt flere teorier og begreber, der direkte adresserer børns fællesskaber 
og disses betydning for børnenes udvikling, særligt i forhold til projektets sidste to 
analysedele. Men da vi desværre blev forsinket, med hensyn til empirigenereringen, har 
vi ikke haft tid til at sætte os ind i og anvende flere teorier.  
 
Det er ikke utænkeligt at nogle af projektets resultater også viser sig at være gældende på 
andre folkeskoler i Danmark. Især efter implementeringen af ‘inklusionsloven’ anno 
2013, er der er sandsynligvis flere ‘almindelige’ klasser, hvor der er 'urolige' elever, og 
hvor det derfor forsøges at få dem til at indgå i de sociale og faglige fællesskaber.  
 
I kraft af, at projektet søger at generere viden om børns hverdagsoplevelser i en enkelt 
konkret kontekst er valideringen i høj grad funderet i en kongruens mellem analysens 
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resultater, det undersøgte miljøs indretning og subjekternes oplevelser af og handlinger i 
hverdagen. Udgangspunktet med at finde en problemstilling i immanensen sikrer i første 
omgang, at den problemstilling vi rejser er relevant, også for deltagerne i praksissen. 
Derudover har vores deltagelse i elevernes hverdag sikret, at vi er kommet meget tæt på 
de fænomener vi ville undersøge. Men når det er sagt er vi også klar over, at der kan være 
metodiske og teoretiske svagheder i forhold til den eksterne validitet.  
  
 
  
 
 
  59 
litteraturliste 
Bøger:  
 
Guvå, Gunilla & Hylander, Ingrid (2005): ‘Grounded theory som teorigenererende 
metodologi’, i Torben Bechman Jensen og Gred Christensen (ed.), ‘Psykologiske og 
pædagogiske metoder, Kvalitative og kvantitative forskningsmetoder i praksis’, 
optrykt i: Kursus kompendium til Metodeseminar, første kandidatmodul i Psykologi, 
efteråret 2014, Roskilde universitet.  
 
Hundeide, Karsten (2004): Børns livsverden og sociokulturelle rammer, Akademisk 
Forlag 
 
Højholt, Charlotte (2001): Sammendrag om udskillelsesprocesser, i: Samarbejde om 
børns udvikling. København: gyldendal, optrykt i: Kursuskompendium til Pædagogisk 
psykologi, Første kandidatmodul i Psykologi, efteråret 2014, Roskilde universitet.  
 
Juul, Søren (2012): Hermeneutik, i: Juul, Søren & Pedersen, Kirsten Bransholm (red.); 
Samfundsvidenskabernes videnskabsteori, 1. udgave, 1. oplag, Hans Reitzels Forlag 
 
Kvale, Steiner (1997): Interview, 1. udgave, 15. oplag, Hans Reitzels Forlag  
 
Nielsen, Klaus (2005): ‘Frelserpædagogik og Selvrealisering - moderne 
bekendelsesformer i dansk pædagogik’, i: S. Brinkmann & C. Eriksen (red.), 
Selvrealisering - Kritiske diskussioner af en grænseløs kultur. (s. 65- 88) Aarhus, Klim.  
 
Petersen, Jørn Henrik og Petersen, Lis Holm (2007): Gensidig eller ensidig? Om 
løgstrups etiske fordring og den danske velfærdsstats normative grundlag, i: B. David, & 
P. Aaboe Sørensen (red.), Livtag med den etiske fordring. (s. 209-230) Aarhus, Klim 
 
Poulsen, Arne (2012): Nogle udfordringer for psykologien, i Poulsen, Arne (2012): 
Hvad er Psykologi, 1. udgave, 1. oplag, Akademisk Forlag. 
  60 
 
Sommer, Dion (2004): Barndomspsykologi - Udvikling i en forandret verden, 2. 
reviderede udgave, 2. oplag, Hans Reitzels Forlag 
 
Sommer, Dion (2010): Børn i senmoderniteten - Barndomspsykologiske perspektiver, 
1. udgave, 1 oplag, Hans Reitzels Forlag 
 
Woods, Ruth (2013): Children’s Moral Life, Wiley Blackwell  
 
Artikler/internetkilder:  
 
Aronsson, Karin & Hundeide, Karsten (2002): Relational Rationality and Children’s 
Interview Responses, Human Devellopment; May/jun 2002; 45, 3; ProQuest Central 
(pg. 174 - 186)  
 
Baviskar, Siddhartha, Dyssegaard, Camilla Brørup, Egelund, Niels, Lausten, Mette & 
Lynggaard, Mikkel (2014): Dokumentationsprojektet: Kommunernes omstilling til øget 
inklusion pr. marts 2014. Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU), Aarhus 
Universitet.  
 
Ebdrup, Niels (2012): Hvad er hermeneutik?, http://videnskab.dk/kultur-
samfund/hvad-er-hermeneutik besøgt d. 02.12.2014  
 
Højholt, Charlotte og Kousholt, Dorte (2014): Participant Observations of Children’s 
Communities - Exploring Subjective Aspects of Social Practice, Qualitative Research in 
Psychology 11:3, (pp. 316-334) Routledge. 
  
Kampman, Jan (2004): Det selv-i-agt-tagelige barn, i: Psyke & Logos, 2004, 25, x-xx 
(s. 516 - 536) 
 
Langager, Søren (2014): Children and youth in behavioural and emotional 
difficulties, skyrocketing diagnosis and inclusion/exclusion processes in school 
  61 
tendencies in Denmark, Emotional and behavioural difficulties, 19:3, (pp. 284-295) 
Routledge.  
 
Schousboe, Ivy (2001): ’Børns Hverdagsliv set gennem lokale og globale linser’ i; 
Psyke & logos, 2001, 22, 621 - 634 
Link: https://ojs.statsbiblioteket.dk/index.php/psyke/article/viewFile/8549/7105 
Ritzau (2013): FAKTA: Her er den nye folkeskolereform, Ritzaus Bureau, 13.06.2013  
 
UVM (2014): http://uvm.dk/Den-nye-folkeskole Besøgt d. 14.12.2014  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
